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”Instrue praeceptis animum, ne discere cessa!” 
“Varusta sieluasi tiedolla, älä lakkaa oppimasta!”   
Marcus Porcius Cato, vanhempi  
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TIIVISTELMÄ 
Tämän tutkimuksen tarkoituksena on tutkia Kymenlaakson kesäyliopiston opiskeli-
joiden osallistumisorientaatioiden yhteyksiä oppimisen motivaatiotekijöihin. Tutki-
mus etsi vastauksia opiskelijoiden oppimisen käsityksien avaamisen kautta siihen, 
mitkä olivat opiskelijoiden käsitykset osallistumisorientaatioista, oppimismotivaati-
osta, uramotivaatiosta ja opiskelun koetusta vaikuttavuudesta sekä siihen, millainen 
oli osallistumisorientaatioiden yhteys oppimismotivaatioon, uramotivaatioon sekä 
opiskelun koettuun vaikuttavuuteen.  
Aiheen valintaan ohjasi elinikäisen oppimisen retoriikka vapaan sivistystyön op-
pilaitoksessa. Intressinä oli kehittää elinikäistä oppimista, joka antaa oppimismah-
dollisuudet kaikille iästä ja koulutuspohjasta riippumatta. Teoriapohjana toimi yhte-
näistävän oppimisen prosessimallin ajatus ”hämmennyksestä harmoniaan”, eli oppi-
misen käynnistää jokin särö, hämmennys, jonka yksilö ratkaisee päästäkseen disso-
nanssista harmoniaan.  
Tutkimus edustaa kasvatussosiologista ja kasvatuspsykologista tutkimusta ja ku-
vaa oppimisen, kehittymisen ja muuttumisen yhteydessä tapahtuvaa oppijoiden opis-
kelutoimintaa koskevien käsitysten ja ajattelun tärkeyttä oman toiminnan suuntaa-
misessa ja käyttäytymisen kehittymisessä.  
Tutkimus on kvantitatiivinen survey-tutkimus, jonka tiedonkeruu ajoittui vuo-
sille 2008–2009. Aineisto analysoitiin monimuuttujamenetelmällä (LISREL-
mallinnus). Avovastausten analysoinnissa käytettiin teemoittelua, jolloin saatiin tut-
kimuskysymyksiin olennaisia ja lomakekyselyä täydentäviä tietoja.  
Tutkimukseen osallistui 223 Kymenlaakson kesäyliopiston avoimeen yliopisto-
opetukseen (116), ammatillisesti pätevöittäviin koulutusohjelmiin (52) ja ammatilli-
sesti täydentäviin lyhytkursseihin osallistunutta opiskelijaa (55).  
Opiskelijoiden osallistumisorientaatioissa (päämäärä-, oppimis- ja toiminta-
orientaatio) painottui eniten oppimisorientaatio. Päämääräorientaatio ja toiminta-
orientaatio painottuivat lähes yhtäläisesti. Oppimisorientoituneisuutta leimasi oppi-
misen ja tiedon jano, kognitiivinen kiinnostus ja into itsensä kehittämiseen. Päämää-
räorientoituneisuudessa painottui ammattiin ja työhön liittyvä hyötytavoite. Toimin-
taorientoituneisuudessa oppimistoimintaan osallistuminen koettiin ”irtipääsynä ta-
vanomaisista ympyröistä”, älylliseen toimintaan osallistumisena, tylsistymisen eh-
käisynä ja vuorovaikutussuhteiden solmimisena.  
Opiskelijoiden oppimismotivaatio muodostui mielekkyydestä, minäpystyvyy-
destä ja menestyshakuisuudesta. Oppimismotivaation yleisimmin esiintyväksi teki-
jäksi nousi mielekkyys. Minäpystyvyys avautui omiin kykyihin luottamisena sekä 
uskoon opinnoissa pärjäämisestä. Menestyshakuisuudella viestitettiin halukkuutta 
ponnistella asetettujen tavoitteiden saavuttamiseksi. 
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Opiskelijoiden uramotivaation osatekijöiksi opiskelijoiden käsitysten avaamina 
muodostui sinnikkyys, ammatillinen osaamisylpeys ja arvostushakuisuus. Sinnik-
kyyteen liitettiin hyvä itseluottamus, ongelmanratkaisu- ja riskinottokyky sekä pon-
nistelun halu, jotka auttoivat tekemään onnistuneita uraan liittyviä valintoja ja sel-
viytymään ympäristössä tapahtuvista jatkuvista muutoksista. Ammatillista osaami-
sylpeyttä koettiin työtaidoista ja kyvyistä pärjätä niin opinnoissa kuin työtehtävissä. 
Arvostushakuisuudella ilmaistiin tarvetta saada tunnustusta, päästä korkeastatuksi-
seen työhön ja arvostettuun sosiaalisen asemaan. 
Opiskelun koetun vaikuttavuuden osatekijöiksi muodostui ammattitaidon kehit-
tyminen, tiedollinen aktivoituminen ja ammattiaseman parantuminen. Merkittävim-
mäksi nousi ammattitaidon kehittyminen. Sen avulla pystyttiin hyödyntämään ja so-
veltamaan opiskelusta saatua teoreettista tietoa käytännön työtehtävissä. Toiseksi 
merkittävämmäksi vaikuttavuuden osatekijäksi nousi tiedollinen aktivoituminen. 
Kiinnostus tiedollisiin kysymyksiin oli lisääntynyt samoin tieteellisen ajattelutavan 
oppiminen. Opiskelu innosti myös jatkamaan opintoja. Opiskelijat uskoivat opinto-
jensa parantavan ammattiasemaansa ja edistävän haastavampien ja vaativampien 
työtehtävien saamista sekä jo olemassa olevan työpaikan säilyttämistä.  
Mitkä olivat eri osallistumisorientaatioiden yhteydet oppimisen motivaatioteki-
jöihin? 
Päämääräorientaatiolla oli suora yhteys uramotivaatioon, jossa oppimiseen motivoi-
vina osatekijöinä olivat sinnikkyys, ammatillinen osaamisylpeys ja arvostushakuisuus. 
Lisäksi päämääräorientaatiolla oli välillinen yhteys opiskelun koettuun vaikuttavuuteen, 
jossa oppimiseen motivoivana tekijänä korostui ammattitaidon kehittäminen. 
Oppimisorientaatiolla oli suora yhteys opiskelun koettuun vaikuttavuuteen, jonka 
osatekijöinä olivat ammattitaidon kehittyminen, tiedollinen aktivoituminen ja ammatti-
aseman parantuminen. Oppimisorientaatiolla oli lisäksi myös suora yhteys oppimismo-
tivaatioon, jossa oppimisen motivaatiotekijänä korostui opiskelun mielekkyys, minä-
pystyvyys ja menestyshakuisuus. Oppimisorientaation välillistä yhteyttä oppimismoti-
vaation kautta uramotivaatioon voitiin kuvata mielekkään oppimisen kokemuksella, 
joka vei sinnikästä oppijaa uralla eteenpäin ammatillisesti kehittyneenä. Toimintaorien-
taatiolla oli suora, mutta käänteinen yhteys uramotivaatioon (sinnikkyys) ja välillinen 
yhteys opiskelun koettuun vaikuttavuuteen (ammattitaidon kehittyminen). 
Tässä tutkimuksessa opiskelun mielekkyys, sinnikkyys ja ammattitaidon kehit-
tyminen – painottuivat opiskelijoiden oppimisen käsitysten avauksien ytimessä.  
Tutkimus on ajankohtainen tilanteessa, jossa kaikille koulutustasoille kohdistuvat 
taloudelliset ja sisällölliset muutokset ovat olleet jatkuvia tutkimusaineiston keräämisen 
jälkeen. Ammatillinen täydennyskoulutus elää kiivaasti muuttuvassa työelämässä ja pyr-
kii tuomaan ajankohtaisia sekä tulevaisuuteen tähtääviä koulutuksia itseään ajantasaisilla 
tiedoilla varustamaan pyrkivien yksilöiden ulottuville. Tiedollisten valmiuksien lisäksi 
yleiset työelämävalmiudet vaativat jatkuvaa päivittämistä ja uudistamista.  
Elinikäisen oppimisen diskurssi viestittää yksilön omaa vastuuta menestykses-
tään ja opintoja koskevien sijoitustensa kannattavuudesta globaalissa, eurooppalai-
sessa ja suomalaisessa työelämässä. Näin ollen koulutukseen ja opiskeluun osallis-
tumisen orientaatiot ja oppimisen motiivit, mihin tavoitteisiin tietotaitoa transfor-
moidaan, miksi koulutukseen osallistutaan, ovat valideja edelleen ja tulevaisuudessa.  
AVAINSANAT: elinikäinen oppiminen, aikuiskasvatus, hämmennys, osallistumis-
orientaatiot, oppimismotivaatio, uramotivaatio, opiskelun koettu vaikuttavuus, opis-
kelun mielekkyys, sinnikkyys, ammatillisen osaamisen kehittyminen   
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ABSTRACT 
The purpose of this investigation is to study the connection between the participation 
orientation of students and learning motivation at the Summer University of Ky-
menlaakso. By analyzing students' perceptions of learning, the study sought to ex-
amine how students perceive participation orientation, learning motivation, career 
motivation and the perceived effectiveness of studying, as well as the link between 
participation orientation and learning motivation, career motivation and the per-
ceived effectiveness of studying. 
The choice of topic was based on the rhetoric of lifelong learning in liberal adult 
education, the idea being to develop lifelong learning that could provide learning 
opportunities to everyone, regardless of a person’s age or education. The idea of a 
model for a unifying learning process, where learning is triggered by some rupture 
or confusion that the individual solves in order to move from dissonance to harmony, 
served as the theoretical basis for the research.  
The study is based on educational sociological and educational psychological 
research and describes the importance of learners’ perceptions and thinking regard-
ing their studies in focusing their activities and developing their behavior. 
The investigation represents a quantitative survey, the data for which was col-
lected in 2008–2009. The data was examined using a multi-variable method 
(LISREL model). The open answers were analyzed using thematic design, which 
added relevant and complementary data to the research questions. 
The study included 223 students that were enrolled in open university courses 
(116), including vocational training programs (52) and short supplementary voca-
tional courses (55). 
The study found that regarding students’ participation orientation (goal, learning, 
and activity orientation), learning orientation was the most predominant. Goal and 
activity orientation were emphasized on an almost equal level. Learning orientation 
was characterized by a thirst for learning and knowledge, cognitive interest and en-
thusiasm for self-development. Goal orientation focused on professional benefits and 
work. In activity orientation, participation in learning activities was perceived as a 
way to "break away from conventional routines", participate in intellectual activities, 
prevent boredom and establish new interactions. 
Students' motivation to learn was based on meaningfulness, self-efficacy and a 
search for success. Meaningfulness was the most commonly occurring factor in 
learning motivation. Self-efficacy was grounded in a trust in one's own abilities and 
in a belief that one could cope with their studies. Search for success indicated a will-
ingness to strive to achieve set goals. 
Students' career motivation was based on persistence, pride linked to profes-
sional competence and a search for appreciation. Persistence was associated with 
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good self-confidence and good problem-solving and risk-taking capacities, as well 
as a willingness to strive, which helped students make successful career choices and 
cope with constant changes in the work environment. Students experienced pride in 
professional competence in relation to work skills and the ability to succeed in rela-
tion to both studies and work tasks. The search for appreciation was based on a desire 
for recognition, access to high-status work and a prestigious social status. 
The components underlying the perceived effectiveness of studying were the de-
velopment of professional skills, intellectual activation and improved professional 
status. The development of professional skills appeared as the most significant of 
those components. Students believed that it enabled them to utilize and apply the 
theoretical knowledge gained from their studies in practical work tasks. The second 
most significant component relating to effectiveness was intellectual activation. This 
appeared as an increased interest in intellectual questions as well as learning a sci-
entific mindset. Studying inspired students to continue their studies. Students be-
lieved that their studies would improve their professional status and enable them to 
apply for more challenging jobs or to maintain an existing job. 
What were the links between different participation orientations and motiva-
tional factors in learning? 
Goal orientation was directly linked to career motivation, in which case the mo-
tivation for learning came from perseverance, pride in professional competence and 
a desire for appreciation. In addition, goal orientation had an indirect connection with 
the perceived effectiveness of studying, where the development of professional skills 
was emphasized as a motivating factor for learning.  
Learning orientation was directly linked to the perceived effectiveness of studies, 
which included the development of skills, intellectual activation and improved profes-
sional status. In addition, learning orientation was also directly linked to learning moti-
vation, where the meaningfulness of studying, self-efficacy and a search for success were 
emphasized as motivational factors for learning. The indirect connection between learn-
ing orientation through learning motivation to career motivation could be described as 
an experience of meaningful learning that carries persistent learners forward in their ca-
reers while at the same time improving their professional skills. Activity orientation had 
a direct but inverse link to career motivation (perseverance) and an indirect link to the 
perceived effectiveness of studying (development of professional skills). 
This study found that the meaningfulness of studying, perseverance and the devel-
opment of vocational competence are at the heart of students’ learning perceptions. 
The study is topical, as, since the research data was collected, there have been 
continuous financial and substantive changes that have influenced all levels of edu-
cation. Vocational training has to adjust to a rapidly changing world of work and it 
aims to make topical and forward-looking studies accessible to individuals seeking 
to equip themselves with current information. In addition to knowledge-related 
skills, general working life skills require continuous updating and renewal. 
The lifelong learning discourse draws from individuals' own responsibility re-
garding their success and the viability of investing in studies in the global, European 
and Finnish labor markets. Consequently, participation orientation in education and 
training, motivational factors for learning, and questions regarding the goals of 
know-how and why students decide to study, are still important questions and will 
continue to be so in the future. 
KEY WORDS: lifelong learning, adult education, disjuncture, participation orienta-
tion, learning motivation, career motivation, perceived effectiveness of studying, de-
velopment of professional competence 
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Esipuhe 
Elinikäisen oppimisen laajakaista tempaisi minut jo varhain mukaansa. Ensimmäi-
sen sosiaalipsykologian approbaturin suorittamisen jälkeen olen pysynyt tuolla laa-
jalla kaistalla yli neljäkymmentä vuotta. Kahden maisteritutkinnon jälkeen oikea 
kaista johti väitöstutkimuksen tekemiseen Turun yliopistoon. Kiinnostukseni yti-
messä on ollut halu syventää ja hankkia teoreettista tietoa opiskelijoiden osallistu-
misorientaatioista ja oppimisen motivaatiotekijöistä.  
Olin Kymenlaakson kesäyliopiston palveluksessa vuodesta 1980 lähtien. Rehto-
rina toimin vuodesta 1989 vuoteen 2015. Koin olevani etuoikeutettu saadessani toi-
mia tutkimuskentälläni (työntekijänä ja opiskelijana) mm. avoimen yliopisto-ope-
tuksen laajentuessa maakuntiin. Kiitollisena muistan monia koulutuksen huippu-
osaajia, joiden kanssa sain tehdä yhteistyötä tulevaisuussuuntautuneesti. Osoitan kii-
tokseni myös tutkimuksen ajankohtana olleille työyhteisöni jäsenille sekä Kymen-
laakson kesäyliopiston ylläpitäjälle Kymenlaakson liitolle. Työintensiteettiäni kesä-
yliopiston toimintaympäristössä voi kuvata lauseella ”on doing what you love and 
loving what you do”. 
Tärkeimmät tutkimuksen mahdollistajat olivat laajaan tutkimuspatteristoon, joka 
käsitti 203 kysymystä, vastanneet opiskelijat. Avointen vastausten antama informaa-
tio oli arvokasta ja kiteytti heidän käsityksiään tutkimuksen kohteena olleesta ilmi-
östä. Kiitän teitä kaikkia syvällisesti ja nöyrästi. 
Työni pääohjaajana toimi ensin professori (emeritus) Erkki Olkinuora, jota kiitän 
häntä työni alkuvaiheen ohjeistuksista. Toista ohjaajani professori (emerita) Soili 
Keskistä kiitän tuesta, rohkaisusta ja rakentavasta palautteesta. Arvostan hänen myö-
tätuntoista ja tavoitteeseen johtanutta ohjausta. 
Väitöskirjatyöni pääohjaajan professori (emeritus) Kimmo Lehtosen syvällinen 
osaaminen ja kannustava ohjaus auttoi työni vaikeimmissa vaiheissa. Aina uudelleen 
hän sai minut innostumaan työn jatkamista eteenpäin. Hänelle lausun sydämelliset 
kiitokseni.  
Suuret kiitokset myös professori (emeritus) Pertti Yli-Luomalle, joka ohjasi mi-
nua tutkimus- ja analyysimenetelmän valinnassa, Lisrel -analyysien tekemisessä 
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sekä tulkinnoissa. Erityiskiitos valtiotieteen maisteri Hannu Isoaholle, joka kom-
mentoi, tarkasti ja syvensi menetelmällisiä lähtökohtia sekä menetelmän oikeellisuu-
den tilastollisten tulkintojen täsmentämiseksi ja parantamiseksi.  
Työni esitarkastajina toimivat professori (emeritus) Kauko Hämäläinen ja pro-
fessori (emerita) Kaarina Määttä. Heidän perusteelliset ja ajatusta eteenpäin vievät 
ja syventävät kommenttinsa auttoivat merkittävästi työni parantamisessa ja viimeis-
telyssä. Ne myös avasivat uusia näkökulmia pohdittavakseni. Osoitan heille suuret 
kiitokset kriittisestä, mutta rakentavasta ja kannustavasta palautteesta.  
Kiitän vapaan sivistystyön yhteistyöjärjestöä saamistani tutkimusapurahoista, 
joiden tuella sain keskittyä työni tekemiseen. Kiitän myös Koulutusrahastoa, jonka 
aikuiskoulutustuki mahdollisti tutkimustyön tekemisen täysipäiväisesti ja antoi mah-
dollisuuden muutamaksi kuukaudeksi päästä irti hektisestä työarjesta. Kiitän Turun 
yliopistoa tuesta väitöskirjan painatuskuluihin. 
Tutkimustyö on yksinäistä työtä, se on omien ajatusten ja reflektioiden jäsentä-
mistä. Väitöskirjaprojektin viimeisimpinä vuosina, työelämästä vapautuneena olen 
saanut keskittyä metsäpuutarhan suunnitteluun ja hoitoon vapaa-ajan asunnollamme. 
Luonnon ihmeellisyyksien ihasteleminen ja metsässä vaeltelu kiireettömänä on tuo-
nut uusia oppimisen alueita.  
Ikääntyneen tutkijan elämään on kuulunut myös useiden rakkaiden läheisten va-
kavat sairastumiset ja menehtymiset. Nuo hetket ovat vieneet ajatukset elämän tär-
keimpiin ydinkysymyksiin, jolloin tutkimusprosessi on jäänyt kesken ja toisar-
voiseksi, odottamaan uutta innostusta. 
Lopuksi haluan sanoa lämpimät kiitokseni perheelleni. Suuri kiitos kuuluu edes-
menneille vanhemmilleni innostuksesta, kannustuksesta ja uteliaisuuden herättämi-
sestä olemassa oleviin ilmiöihin ja niiden tutkimiseen. Heiltä sain elämisen ilon, huu-
morin, kyseenalaistamisen taidon sekä vahvat juuret ja kantavat siivet. Edesmen-
nyttä veljeäni Reinoa muistan kiitoksella väittelytaidon oppimisesta. Kummityttöni 
Johanna ja Laura ovat johdattaneet minut taitoluistelun maailmaan, jolloin olen saa-
nut irtautua tutkimustyöni kimuranteista pirueteista.  
Kiitokset pojalleni Ilkalla hänen ymmärtämyksestään ja kestokyvystään vuosi-
kymmenten ajan äitinsä elämänikäistä ja elämänlaajuista ”harrastusta” elinikäistä 
oppimista kohtaan. Yhteiset syvälliset keskustelumme ovat olleet virkistäviä ja aja-
tuksia avartavia. Ilkan tietotekninen osaaminen on ollut suurena apuna datasuunnis-
tustaidon ja älylaitteiden haltuun ottamisessani. Kiitän Ilkan puolisoa Hanna-Leenaa 
kiinnostuksesta ja kannustuksesta. Lapsenlastani Amandaa kiitän ilon tuomisesta, 
riemastuttavista hetkistä ja irti vetämisestä leikkien ja sadun maailmaan.  
Suurimmat ja sydämellisimmät kiitokseni kuuluvat puolisolleni Ahdille. Hän on 
jaksanut kuunnella lukemattomia pohdintojani tutkimusprosessin varrella. Hän on 
lähes viisikymmentä vuotta kestäneen avioliittomme aikana tukenut minua ja luonut 
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turvalliset olosuhteet elinikäisen oppijan tiedon janon sammuttamiseksi. Ahdin ajan-
tasainen tietotekniikan hallinta on ollut merkittävänä apuna ”just on time” – periaat-
teen mukaisesti. Hänen ”kantokykynsä” matkalaukkujen täyttyessä tutkimuskirjalli-
suudesta on ollut vahva. Hänen viisautensa erottaa oleellinen epäoleellisesta on vie-
nyt tutkijan oikealle kaistalle väitöskirjatyön päätökseen. 
”Sol omnibus lucet!”   ”Aurinko paistaa kaikille!” 
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1 Johdanto 
1.1 Tutkimuksen tausta 
”Che bella cosa é questa perspektiva!”  
”Miten ihana asia perspektiivi onkaan!”  
Paolo Uccello (Csikszentmihalyi 2006, 250) 
Alituisen muutoksen maailmassa, jossa uusia, sirpaloituneita haasteita ja tilanteita 
tulee esille ennen kuin aikaisempiinkaan on kyetty vastaamaan, tarvitaan perspektii-
viä. Tarvitaan ymmärrystä ja osaamista asettua sirpaloituneiden ja fragmentoitunei-
den viitekehysten taakse tarkastelemaan ja arvioimaan kriittisen reflektiivisesti ilmi-
öiden merkityksiä ja niistä tehtyjä tulkintoja. Vaadittava muutos syntyy vain, jos 
tuossa hämmennyksen tilassa yksilöt pystyvät käynnistämään oppimisprosessin. Sen 
kautta yksilöt kykenevät muuttamaan tietoisesti tulkintojaan ja käsityksiään itsestä, 
antamaan uusia merkityksiä asioille sekä uudistamaan omia perspektiivejään. Toi-
minta voidaan suunnata tulevaisuuteen ja sitä kautta ymmärtää tietoisuuden komp-
leksisuus eli tulla tietoiseksi omista ainutlaatuisista kyvyistä ja hallita niitä. (Csiks-
zentmihalyi 2006, 267).  
Sosiaalitieteen tutkijoiden kuvaama dialektinen liike - differentiaation ja integ-
raation muodostama spiraali suo käyttövoiman yksilön kehittyessä täyteen minuu-
teen omana itsenään, työyhteisön jäsenenä sekä aktiivisena kansalaisena (Csiks-
zentmihalyi 2006, 301). Voidakseen muuttua ja kehittyä yhteiskunta tarvitsee ihmi-
siä, jotka tahtovat oppia. Se tarvitsee itsenäisiä oppijoita – oman oppimisensa agent-
teja, jotka haluavat ottaa vastuun oman oppimisensa tuloksista. Oppiminen ja toi-
minta ovat aina riskin ottamista. (Jarvis 2008a, 73; OECD 2018)  
Tässä tutkimuksessa tarkoituksena on kuvata sitä, mitkä ovat oppimiseen käyn-
nistäviä tekijöitä (osallistumisorientaatiot) ja miten ne ovat yhteydessä oppijan käsi-
tyksiin koulutukseen osallistumisesta (oppimismotivaatioon, uramotivaatioon, vai-
kuttavuuteen). Osallistuvatko oppijat aktiivisesti oppimistoimintaan oman oppimi-
sensa vuoksi, kuten elinikäinen oppiminen painottaa (Jarvis 2008a, 121; OECD 
2018), oppimistavoitteisesti, päämäärätavoitteisesti vai toimintatavoitteisesti? Yksi-
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löllyistä ja usein tilannekohtaisista tavoitteista huolimatta oppimisen kautta oppijoi-
den toivotaan uudistavan näkökulmiaan ja tekevän uusia havaintoja maailmasta ja 
suhteesta siihen. Oppiminen laajentaa kykyä luoda, olla osana elämän generatiivista 
prosessia. (OECD 2018; Senge 2006, 13.)  
Postmodernia aikaa leimaa lyhytjänteisyys ja kiinnittymättömyys, siksi näissä 
epävakaissa ja pirstaloituneissa olosuhteissa yksilöiden on opittava uusia taitoja ja 
hyödynnettävä potentiaaliset kykynsä. Sisäisen kasvun sijaan postmoderni-minä 
saattaa keskittyä ulkoiseen kuvaan ja tyyliin, jolloin todellisen ja esitetyn minän vä-
linen ero häviää. (Antikainen, Rinne & Koski 2006, 262, 2013; Bauman 1996, 2000; 
Gecas & Burke 1995, 57; OECD 2018; Sennett 2007, 11–12, 52.) 
Desjardins (2017) painottaakin aikuisten oppimisen strategista merkitystä ja tarvetta 
tässä entistä monimutkaisemmassa ja monimuotoisemmassa maailmassa. Aikuiskoulu-
tusjärjestelmät voivat vastata niin poliittisiin, taloudellisiin, sosiaalisiin kuin jopa luon-
nonvoimiin liittyviin haasteisiin väestönmuutoksista globalisaatioon, tasa-arvosta ekolo-
gisiin haasteisiin. Myös aikuiskoulutusjärjestelmät tarvitsevat jatkuvaa kehittämistä ja 
sisältöjen tehostamista. Tämä edellyttää tietoa väestön oppimisen ja osaamisen tilan-
teesta sekä niihin liittyvistä odotuksista ja tarpeista sekä yhteistyötä hallintoviranomais-
ten ja eri sidosryhmien kanssa. Näin menetellen voidaan oppimisen mahdollisuudet suh-
teuttaa yhdenmukaisiksi sosiopoliittisten tavoitteiden kanssa. (Desjardins 2017.) 
Mahdollisuuksia täydentää, päivittää ja uusia omaa tietotaitopohjaa antavat lu-
kuisat korkeakoulut, oppilaitokset, erilaiset koulutusyritykset. Koulutusmarkkinat 
ovat runsaat ja moninaiset. Jälkiteollisessa yhteiskunnassa yksilö vastaa omasta me-
nestyksestään tai epäonnistumisestaan, työhyvinvoinnistaan ja rajojen asettamisesta 
työlleen (vrt. EAEA 2015; OECD 2018; OKM 2018). 
Gardnerin (2008) mukaan ihmiset tarvitsevat syntetisointi- ja kommunikointiky-
kyjä, kykyä kunnioittaa inhimillisiä eroavaisuuksia ja pystyvyyttä täyttää työelämän 
ja kansalaisuuden vaatimat velvollisuudet. Ilman näitä ominaisuuksia yksilöt ovat 
monimutkaisia ideologioita sisältävässä informaatiotulvassa kykenemättömiä me-
nestymään työssä. Ilman vaadittavaa arvostelukykyä näivetytään yksilöllisesti ja am-
matillisesti. Maailmassa, jossa ei näy merkkiäkään hidastumisesta, kukaan ei voi le-
vätä älyllisillä ”laakereillaan”. Tulevaisuus kuuluu niille organisaatioille ja yksi-
löille, jotka ovat aktiivisia ja sitoutuneita jatkuvaan oppimiseen. Ne yksilöt, jotka 
voivat jatkuvasti oppia ja jotka säilyttävät oppimisen innon, ovat erityisasemassa tu-
levaisuudessakin. (Gardner 2008, xviii; OECD 2018.)  
2000-luvulla tapahtunut siirtymä mekaanisesta taylorismista digitaaliseen taylo-
rismiin on tarkoittanut siirtymistä tietotyöstä (knowledge work) työskentelevään tie-
toon (working knowledge), jota voidaan välittää ja työstää paikkakunnasta riippu-
matta (Brown, Lauder & Ashton 2012, 160–161; myös OECD 2018). 
Tiedon valtavirrassa ja muuntuvassa toimintaympäristössä liikkuminen edellyt-
tää uusien tietojen ja taitojen omaksumista. Datasuunnistustaidon hallitseminen on 
Johdanto 
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tärkeää kaikilla työpaikoilla. Datasuunnistustaitooon kuuluu teknisten tietojen ja ala-
kohtaisen osaamisen lisäksi myös digifilosofista osaamista. 1980-luvulla syntyneet 
diginatiivit tai uusi ”vekotinsukupolvi” (Goleman 2009, 324), jotka ovat luovia, 
osaavia ja käteviä erilaisten tietoteknisten koneiden käyttäjiä, on vyörynyt työpai-
koille. (McGonigal 2011.)  Innovaatioiden keskeiseen kysymykseen Onko tämä 
mahdollista? digimaailma vastaa, että Kaikki on mahdollista. (McGonigal 2011.)  
Peli- ja tulevaisuudentutkija Jane McGonical´n (2011) mukaan todellisuus on 
murtunut (reality is broken). Virtuaaliympäristö motivoi yksilöä tehokkaasti tarjoa-
malla huolellisesti suunniteltua viihdettä, haasteita ja sosiaalisia suhteita. Tietoko-
neiden ja videopelien välityksellä voidaan täyttää sellaisia älyllisiä tarpeita, joihin 
todellinen maailma ei pysty. Koulutuksessa ja oppimisessa pelien merkitys tulee kas-
vamaan, sillä niiden avulla voidaan suunnitella, kehittää ja simuloida erilaisia muu-
tostilanteita. (McGonical 2011, 4–5, 8–9.)  
Ihmisellä on suuri kapasiteetti organisoida ja taltioida tietoja ja kokemuksia. 
Myös ihmisen henkinen liikkuvuus on suuri ja hän voi hetkessä vaihtaa näkökulmaa 
tai siirtyä tasolta toiselle. (Rauste – von Wright, von Wright & Soini 2003, 116.) 
Vaikka kognitiiviset ristiriidat ovat kehityksen tärkeitä virittäjiä ja ylläpitäjiä, niin 
ihmisellä on vahva pyrkimys kognitiiviseen ristiriidattomuuteen. (Rauste – von 
Wright et al. 2003, 121). Erilaisiin oman alan koulutuksiin osallistumalla voidaan 
kehittää ristiriitojen sietokykyä sekä löytää keinoja balansoimaan niitä. 
Navigoidakseen tämän epävarmuuden läpi, oppijoiden tarvitsee kehittää uteliai-
suutta, mielikuvitusta, resilienssiä ja itsesäätelyä. Heidän tulee kunnioittaa ja arvos-
taa toisten ideoita, näkökulmia ja arvoja. Motivaationa oppimiseen pitää olla tarve 
huolehtia perheen ystävien, yhteisön ja planeetan hyvinvoinnista ei pelkästään hyvän 
työn saaminen ja korkea palkka. (OECD 2018, 2.) 
Jatkuva uteliaisuus, kiinnostuneisuus, uusien haasteiden etsiminen ja niitä varten 
tarvittavien taitojen kehittäminen johtaa elinikäiseen oppimiseen (Csikszentmihalyi 
2006, 317). Tämä lause kuvaa hyvin myös omaa kiinnostustani elinikäiseen oppimi-
seen. Olen opiskellut elämänikäisesti oman ammatillisen osaamiseni kehittämiseksi 
ja syventämiseksi. Samanaikaisesti olen työskennellyt elinikäisiä ja elämänlaajuisia 
opintoja toteuttavan vapaan sivistystyön kenttään kuuluvan Kymenlaakson kesäyli-
opiston palveluksessa yli kolmekymmentä vuotta. Olen saanut seurata alusta lähtien 
ja olla mukana toteuttamassa mm. avoimen yliopiston laajentumista Suomeen. Avoi-
men yliopiston mahdollistaman työn ohessa tutkintotavoitteisesti suoritetuttujen 
maisteritutkintojen (kasvatustieteiden maisteri, valtiotieteiden maisteri) ja työnoh-
jaajakoulutuksen jälkeen opintopolkuni johti tämän tutkimuksen tekemiseen. Tie-
donjano, oppimisen ja kehittymisen halu ovat suunnanneet oppimiseen osallistumis-
orientaatioitani. Myönteiset oppimiskokemukset ovat vaikuttaneet ammatillisen 
osaamisen teoreettiseen kehittymiseen sekä teorian käytäntöön soveltamiseen. 
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Dewey (1938) pitää ihmistä aktiivisena ja uteliaana toimijana ja oppimista pe-
rusluonteeltaan ongelmanratkaisuna. Uudet tilanteet virittävät aiemmin opittuun pe-
rustuvia odotuksia ja hypoteeseja, joita testataan. Omaa toimintaani ja sen tuloksia 
koskevan reflektoinnin pohjalta olen rekonstruoinut aiempia käsityksiäni ja tietojani. 
Tämä rekonstruktioprosessi on ollut oman oppimiseni ytimenä. Deweyn mukaisesti 
oppimani on ankkuroitunut arkitodellisuuteen. Ongelmienratkaisukykyä olen oppi-
nut eteen tulleiden moninaisten haasteiden ja ongelmien ratkaisemisesta. Aktiivisella 
tiedon haulla ja sillä, mitä tiedolla tehdään, on ollut keskeinen merkitys. Aktiivisuu-
della ei ole pedagogista itseisarvoa, vaan olennaista on ollut se, mitä tehdään ja miten 
olen oman toimintani valjastanut osaksi suunnitelmallista kokonaisprosessia. (mm. 
Rauste-von Wright et al. 2003, 156.) 
Kiinnostukseni on kohdistunut osallistumisorientaatioihin, oppimismotivaatioon 
sekä oppimisvaikutuksiin. Pro gradu –tutkielmien (Javanainen 1992; Javanainen 
2001) avulla olen etsinyt laajempia ja syvällisempiä näkökulmia oppijoiden motii-
veihin kehittää ammattitaitoaan oppimisen avulla.  Vuosittaisen opinto-ohjelman 
suunnittelu ja toteuttaminen pakotti minut pysymään ajan hermolla sekä tietoisena 
työyhteisöissä tarvittavista henkilöstön ammatillisen tietotaito-osaamisen kehittä-
misalueista, joiden syventämisen koulutustilaisuudet mahdollistivat. Nämä elemen-
tit kokemus, käytäntö ja halu pureutua syvällisemmin taustalla vaikuttaviin teorioi-
hin sytyttivät kipinän jatkotutkimukseen. 
Tässä tutkimuksessa pääpaino on ammatillisen tietotaitokyvykkyyden päivittämi-
sessä. Oppilaitosmuoto kesäyliopisto kuuluu lainsäädännöllisesti vapaan sivistystyön 
piiriin. Tutkimuksen kohderyhmänä on ammatillisesti sivistävään koulutukseen osal-
listuneet aikuisoppijat, jotka ovat osallistuneet omaa ammattitaitoaan ja osaamistaan 
kehittääkseen, päivittääkseen tai täydentääkseen joko omaehtoisesti tai työnantajan ke-
hottamana ja maksama avoimen yliopisto-opetuksen eritasoisille kursseille, ammatil-
liseen pitkäkestoiseen (kuten työnohjaajakoulutus, kognitiivinen terapiakoulutus) tai 
ammatilliseen lyhytkestoiseen täydennyskoulutukseen. Tutkimuksen kohderyhmänä 
ei ole ollut ns. vapaan sivistystyön yleissivistävään koulutukseen (kuten erilaiset har-
rastustavoitteiset kurssit, seminaarit, keskustelufoorumit jne.) osallistuneet. 
Yhteenvetona voidaan esittää eri tutkijoiden keskeiset ajatukset koulutukseen 
osallistumisen ja oppimisen tavoitteista ja oppimisprosessin käynnistymisestä: 
– Csikszentmihalyi´n (2006) mukaan oppimisprosessin kautta yksilöt kyke-
nevät muuttamaan tietoisesti tulkintojaan ja käsityksiään itsestä, antamaan 
uusia merkityksiä asioille ja uudistamaan omia perspektiivejään. Oppi-
mistoiminta on tulevaisuuteen suuntautuvaa.  




– Dewey (1938) pitää oppimista perusluonteeltaan ongelmanratkaisuna. 
Tärkeää on oppimisen siirto arkitodellisuuteen ja uuden tiedon soveltami-
nen aiemmin opittuun.  
– Gardnerin (2008) mielestä yksilöitä tulee aktivoida sitoutumaan jatkuvaan 
oppimiseen ja oppimisen innon säilyttämiseen.   
– Jarvisin (2008) yhtenäistävän oppimisteorian mukaan hämmennys (dis-
juncture) käynnistää oppimisprosessin. Oppiminen on aina riskin otta-
mista ja oppijat oman oppimisensa agentteja. 
– Sengen (2006) mukaan oppimisen tavoitteena on näkökulmien uudistami-
nen. Oppiminen laajentaa kykyä luoda - olla osana elämän generatiivista 
prosessia. 
– Sennett (2007) painottaa uusien taitojen oppimista.  
– McGonigal (2011) tuo esille digiajalle ominaisen datasuunnistustaidon 
oppimisen, virtuaaliympäristöjen ja virtuaalisten laitteiden käyttö- ja lu-
kutaidon hallitsemisen oppimisen.  
Edellä mainittujen teoreetikkojen painottaviin tulevaisuudessa tarvittavien tietojen 
ja taitojen, asenteiden ja arvojen osaamisen ja päivittämisen tarpeeseen kiteytyy 
myös OECD:n julkaisu (2018) The Future Education and Skills. Education 2030. 
The Future we want. 
1.2 Tutkimuksen tavoitteet 
Minkälaiset tiedot ja taidot ovat tarpeellisia, jotta yksilöt selviytyvät ja menestyvät 
tulevaisuuden globaalissa maailmassa? Mitkä ovat motiivit osallistua tämän tietotai-
topohjan päivittämiseen ja vahvistamiseen? 
Tämän tutkimuksen tavoitteena oli tutkia, miten oppijan eri osallistumisorien-
taatiot (päämääräorientaatio, oppimisorientaatio, toimintaorientaatio) ovat yhtey-
dessä oppimisen motivaatiotekijöihin (oppimismotivaatioon, uramotivaatioon ja 
opiskelun koettuun vaikuttavuuteen).  
Näitä käsityksiä oppimisesta oli avaamassa Kymenlaakson kesäyliopiston ope-
tukseen osallistuneet opiskelijat. 
Tutkimuksen teoreettinen jäsentäminen johti kesäyliopisto-opetukseen osallistu-
neiden oppijoiden osallistumisorientaatioiden tutkimusmalliin, jota kuvataan tar-
kemmin luvussa 7. Tutkimuksen hypoteettinen eli rakennemalli kehitettiin aikaisem-
pien tutkimusten ja teorioiden perusteella. Lopullinen malli testattiin empiirisesti ja 
tutkittiin käyttäen monimuuttuja-analyysejä. Menetelmällisenä työkaluna käytettiin 
LInear Structural RELationships –ohjelmaa, joka auttoi tutkijaa mallintamaan tut-
kimuksen keskeisten käsitteiden välisiä yhteyksiä.   
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Osallistumisorientaatiot tässä tutkimuksessa ovat päämääräorientaatio, oppimis-
orientaatio ja toimintahakuinen orientaatio. Oppijan motivationaalinen orientaa-
tiotypologia perustuu Houlen (1961; 1988) tutkimuksiin perustana usko, että kaikki 
aikuiset pystyvät oppimaan. Houlen tutkimukset painottavat motivationaalisen 
orientaation rakennetta opintoihin osallistumisessa. Houlen orientaation päätyypit 
ovat päämääräorientoituneet (goal-oriented), oppimisorientoituneet (learning orien-
ted) ja toimintaorientoituneet (activity-oriented).  
Tutkimuksen alakysymyksellä yksi kysytään sitä, miten oppijoiden osallistumis-
orientaatiot painottuvat Houlen esittämille kolmelle typologian osa-alueille (pää-
määrä-, oppimis- ja toimintahakuisuus). 
Oppimismotivaatioita tarkastellaan Pintrichin ja McKeachien (2000, 31) ja 
Snown, Cornon ja Jacksonin (1996, 265) teorioiden pohjalta. Oppimismotivaatio ku-
vataan arvo-, odotus- ja affektiivisten komponenttien konstruktiona. Arvokom-
ponentteja ovat oppijan tavoiteorientaatio ja opiskelun mielekkyys. Odotuskom-
ponentteja ovat oppijan uskomukset omista kyvyistä suoriutua oppimistehtävästä. 
Affektiivinen komponentti käsittää emotionaalisen herkkyyden ja itsearvostuksen. 
Tutkimuksen alakysymyksellä kaksi kysytään sitä, mistä osatekijöistä opiskeli-
joiden oppimismotivaatio muodostuu.  
Uramotivaatiota tutkitaan London ja Monen (1987; 1999) ja Ruohotien (1995) 
kehittämän uramotivaatio-käsitteen avulla. Uramotivaation perustana on kyky tie-
dostaa muutostarve. Ammattiin liittyvän osaamisen kehittäminen on yhteydessä ura-
motivaation voimakkuuteen. London ja Mone (1987, xi) painottavat yksilön kykyä 
ja motivaatiota tehdä omaa ammatillista uraa ja siihen liittyvän osaamisen kehittä-
mistä koskevia päätöksiä läpi elämän. Uramotivaatiota tarkastellaan uramotivaati-
oon luokiteltujen kolmen pääalueen kautta, jotka ovat urajoustavuus, urakäsitys ja 
uraidentiteetti. Tutkimuksen alakysymyksellä kolme kysytään sitä, mistä osate-
kijöistä opiskelijoiden uramotivaatio muodostuu. 
Oppimisen vaikuttavuutta tutkitaan koulutukselle asetettujen tavoitteiden saa-
vuttamisen kautta.  Vaikuttavuusanalyysi korostaa tavoitteiden erottelua lähitavoit-
teisiin, joihin liittyy koulutustulokset ja kaukotavoitteisiin eli koulutusten laajempiin 
päämääriin, joiden saavuttaminen kertoo koulutuksen vaikutuksista (mm. Kirkpat-
rick 1998, 2005; Pitkänen & Heide 2008; Raivola, Valtonen & Vuorensyrjä 2008). 
Tutkimuksen alakysymyksellä neljä kysytään, mistä opiskelijoiden opiskelun 
koettu vaikuttavuus muodostuu.  
Tutkimuksen neljä alakysymystä vastaavat pääkysymyksiin: 
1. Mitkä ovat opiskelijoiden käsitykset osallistumisorientaatioista, oppimis-
motivaatiosta, uramotivaatiosta ja opiskelun koetusta vikuttavuudesta? 
2.  Millaiset ovat osallistumisorientaatioiden yhteydet oppimismotivaatioon, 
uramotivaatioon sekä opiskelun koettuun vaikuttavuuteen? 
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2 Elinikäisen oppimisen konstruktiot 
aikuisten oppimisessa 
”Historia magistra vitae.” 
”Historia on elämän opettaja.” 
Cicero (Kivimäki 1998, 120) 
Tämän tutkimuksen keskiössä on aikuisiällä tapahtuva ammatillisen osaamisen ke-
hittäminen elinikäisesti. Tutkimus kiinnittyy osallistumistavoitteisiin ja niiden yh-
teyksiin (oppimismotivaatio, uramotivaatio, opiskelun koettu vaikuttavuus) elinikäi-
sen oppimisen moninaisissa konstruktaatioissa tiettynä ajankohtana tietyssä pai-
kassa. 
Elinikäinen oppiminen on hyvin laaja ja hankalastikin lähestyttävä käsite. Elin-
ikäisellä oppimisella viitataan vakiintuneesti ihmisen koko elämänkaaren aikaiseen, 
monelle elämänalueelle ulottuvaan oppimiseen. Oppimista tapahtuu formaaleissa, 
muodollisen koulutusjärjestelmän mukaisissa oppimisympäristöissä sekä non-for-
maaleissa tai informaaleissa, koulutusjärjestelmän ulkopuolella ja siitä täysin riippu-
mattomissa (oppimis)ympäristöissä. (Jarvis 2008a; OKM 2018:8, 11.) Ulkoisista 
paineista vapaat oppimisympäristöt kuten vapaan sivistystyön oppilaitokset vastaa-
vat inhimillisen oppimisen ideaaleihin formaaleja oppilaitoksia joustavammin (Jar-
vis 2008a, 154–155). 
Elinikäinen oppiminen on olennaista inhimilliselle kasvulle. Se parantaa yksilöi-
den mahdollisuuksia itsensä kehittämiseen, uralla etenemiseen, sosiaaliseen kehitty-
miseen ja sillä on moraalista merkittävyyttä. (Filander 2006, 44; Jarvis 2008a, 155.) 
Elinikäinen oppiminen on eräänlaista itsestä huolehtimista ja olemisen tapa (Kinnari 
2018) – tuottamissääntöjen kokonaisuuksiin sitoutumista (Foucault 2014). 
Yhteiskunnan, teknologian ja työn muutos on nostanut elinikäisen oppimisen 
taas entistä vahvemmin niin kansainvälisten järjestöjen, valtiollisten toimijoiden, 
median kuin tutkijoiden ja poliitikkojenkin puheeseen. Elinikäisen oppimisen edis-
täminen mielletään taloudellisesti välttämättömäksi. (OKM 2018:8, 13.)  
Koulutuksen ja kasvatuksen humaani alkuperä (aikuinen oppija kehittää itseään 
kehittymisen itsensä vuoksi) on osin väistynyt nopeasti reagoivan talouden ja mark-
kinavetoisen koulutuksen ja oppimisen tieltä (Jarvis 2008a, 50–55). Jälkimoderneja 
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yhteiskuntia Barber (2003, xii) kutsuu osuvasti ”McWorld” –maiksi. Ne ovat aggres-
siivisia talouksia ja kulttuurisesti globalisoituneita, joissa oppiminen tapahtuu tiedon 
hallinnan kautta.  
Suomen menestyminen globaalissa kilpailussa on perustunut koko väestön ja 
työvoiman vahvaan osaamispohjaan, jota voidaan käyttää muuttuvissakin olosuh-
teissa (OPM 2008:9, 19–22). Kaikkien mahdollisuus taustastaan riippumatta hakeu-
tua koulutukseen on toteuttanut mahdollisuuksien tasa-arvoa (OKM 2012:1; 10). Si-
ten Suomessa kouluttautumisen on uskottu edistävän kohoamista sosiaalisissa hie-
rarkioissa. Se on välttämätöntä aikuisiälläkin, jos kansalainen haluaa säilyttää entiset 
asemansa ja aiemmin saavuttamansa etuudet. (Komulainen, Kärkkäinen, Korhonen, 
Räty, Siivonen, Kasanen & Rautiainen 2015, 168.) 
Tilanne on muuttumassa, sillä Suomessa työikäisen väestön koulutustason nousu 
on, pitkän yhtämittaisen nousun jälkeen, selvästi hidastunut ja vakiintunut. 1970-
luvun lopulla syntyneet ovat toistaiseksi jäämässä Suomen kaikkien aikojen koulu-
tetuimmaksi ikäryhmäksi. Korkea-asteen tutkinnon suorittaneiden osuus on myös 
kääntynyt laskuun. Kun eläkkeelle jäävien ikäryhmien ja nuorten ikäluokkien kou-
lutustaso on lähes sama, se tarkoittaa aikuisväestön koulutustason nousun pysähty-
mistä 2020-luvun alkuvuosina. (Kalenius & Karhunen 2017; OKM 2018:8, 17.) 
Elinikäisen oppimisen periaatteen toteuttamiseksi yhteiskunnat ovat määritelleet 
koulutuspolitiikkaansa ja lainsäädäntöään (Jarvis 2008a). 
2.1 Näkökulmia koulutuksen yhteiskunnallisiin 
funktioihin 
Tässä luvussa tuon esille erilaisia lähestymistapoja näkemykseen oppimisesta yh-
teiskunnassa sekä koulutuksen yhteiskunnallisista funktioista. Koulutus – elinikäi-
nen oppiminen – kuuluu tärkeänä tehtävänä yhteiskunnan toimimisjärjestelmään. 
Tutkimukseni aiheen osallistumisorientaatioiden yhteydet oppimisen motivaa-
tiotekijöihin tematiikka on riippuvainen yhteiskunnassa vallitsevasta niin kansalli-
sesta kuin globaalisestakin tilanteesta, johon vaikuttaa entistä enemmän talouspoli-
tiikka. 
Symbolisen interaktionismin mukaan yhteiskunta nähdään jatkuvasti muuttu-
vana tilana, jota pitää koossa vuorovaikutus toisten kanssa. Fenomenologinen lähes-
tymistapa painottaa toimijoiden kokemuksilleen antamaa merkitystä. Toiminnan 
teoriassa yhteiskunnan rakenteet muodostuvat yksilöiden toiminnan tuloksena. (Jar-
vis 2007, 17; Sulkunen 1987, 218.) 
Marxilaisen teorian mukaan oppiminen vaatii käytäntöä. Eliitin ideologia ja pre-
ferenssit siirretään kulttuurin välityksellä proletariaatille. Kriittinen teoria ja etnome-
todologia painottavat yksilön vapautta ajatella kriittisesti ja reflektiivisesti. (Jarvis 
2007, 19). Funktionalistinen teoria kiinnittyy Durkheimin (1915, 1964) työhön ja 
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sen mukaan koulutuksen tehtävä on tuottaa yhteiskunnan rakenteisiin soveltuvia yk-
silöitä. Parsonsin (1951) mukaan koulutusjärjestelmän perustehtävä on jatkuvuuden 
säilyttäminen. Toiminta selitetään sen lopputuloksen tai tarkoituksen nojalla. (Black-
ledge & Hunt 1985, 13–14; Durkheim1964, 1956, 71; Jarvis 2007, 18; Parelius & 
Parelius 1978, 6; Parsons 1967.)  
Koulutuksen taloustieteen kiinnostuksen kohteena tietokykykapitalistisessa yh-
teiskunnassa on löytää ne tavat, joilla ihmisten yleiset tietämisen kyvyt valjastetaan 
intensiivisen taloudellisen hyödyntämisen kohteiksi (Brunila, Onnismaa & Pasanen 
2015, 9; Pasanen 2015, 58). Koulutus tulee kuitenkin nähdä systeemisesti kokonai-
suuden osana ja yhteiskunnallisten tehtävien toteuttajana sekä yhteiskunnallisen jär-
jestyksen ylläpitäjänä (Antikainen et al. 2006, 137, 2013). 
Koulutuksen tehtävät ovat muuttuneet 1990-luvun lopulta alkaneiden taloudel-
listen (mm. uusien rahoituskokeilujen), kulttuuristen ja sosiaalisten muutosten seu-
rauksena. 1950- ja 1960 –luvuilla vahvistunut usko koulutuksen hyvää aikaansaaviin 
vaikutuksiin alkoi 1980-luvulla muuttua. Kun koulutuksen vaikuttavuuden ja tulok-
sellisuuden takeeksi lisättiin kilpailua ja valinnan mahdollisuuksia, niin ns. Suuren 
Koulutustarinan hiipuminen alkoi. (Antikainen et al. 2006, 134–136, 2013.) Lisäksi 
uusliberalististen ajatusten innoittamina 1980-luvun puolivälissä koulutuspolitiikan 
suunta muuttui kysynnästä käsin lähteväksi tarjontalähteisyyden sijaan (Silvennoi-
nen & Lindberg 2015, 267). 
Uusliberalistinen näkemyksen mukaan koulutus on kustannus ja siihen inves-
tointi heikentää muun taloudellisen toiminnan edellytyksiä, ellei koulutus itsessään 
tuo säästöjä. Suomessa koulutusinvestointien tarkka arviointi alkoi korostua 2000-
luvun koulutusratkaisuissa ja 2010-luvun alun lama-aikana, jolloin keynesiläinen 
kompensoiva talousajattelu ei ole ollut käytössä edes aikuiskoulutuksessa. (Pasanen 
2015, 61.) 
Vuonna 2008 alkaneen globaalin talouskriisin jälkeistä aikaa Euroopassa luon-
nehditaan austerity-politiikkana. Tämän kiristävän talouspolitiikan keskeisenä ta-
voitteena on ollut hidastaa tai lopettaa kokonaan kansantalouksien velkaantuminen. 
(Saari 2018, 25). Kansalaisesta on tullut asiakas, jolla on velvollisuus kuluttaa. Näin 
markkinaperiaatteiden – ja mekanismien käyttöönotto on nostanut myös aikuiskou-
lutuksen aiempaa näkyvämpään asemaan koulutuspolitiikassa. (Silvennoinen & 
Lindberg 2015, 267.) 
Koulutuksen tärkeimmiksi funktioiksi voidaan edelleen luokitella talouteen liit-
tyvä kvalifikointi eli tietojen, taitojen ja osaamisen tuottaminen, politiikkaan ja sosi-
aaliseen kerrostuneisuuteen kytkeytyvä valikointi eli yhteiskunnallisten asemien hie-
rarkiaan sijoittaminen, kulttuuriin ja ideologiaan liittyvä integrointi eli yhteiskunnan 
kiinteyden ylläpitäminen ja varastointi, lähinnä työvoimareservin säilyttäminen. 
(Antikainen et a. 2006, 139, 2013; Brunila, Onnismaa & Pasanen 2015, 10; Vaherva 
1983, 91–92.)  
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Koulutuksen yhteiskunnallisia tehtäviä voidaan tarkastella monien eri tulkinta-
mallien avaamista näkökulmista. Käytännössä koulutuksen yhteiskunnalliset tehtä-
vät kietoutuvat toisiinsa eikä niitä voi pitää erillisinä kuin analyyttisessä mielessä. 
Myös tarkastelun näkökulmana voi olla sekä makrotaso että mikrotaso. (Antikainen 
et al. 2006, 140, 2013; Vaherva 1983, 92.) Kuvaan lyhyesti eri funktioita. 
Koulutuksen kvalifikointifunktio. Koulutus tuottaa elämässä vaadittavaa tosiasi-
allista taitoa ja osaamista sekä muodollisia kvalifikaatioita, ja sen merkitys kulttuu-
risen, sosiaalisen ja inhimillisen pääoman lisäämisen prosessissa on aidosti merkit-
tävä edelleen. Kansakunnan vauraus kasvaa kansalaisten tietojen ja taitojen kasvun 
myötä. (Antikainen et al. 2006, 160, 2013.) 
Koulutus toimii sosiaalisen liikkuvuuden keinona päästä tavoitteisiin, taloudel-
liseen vaurauteen, sosiaaliseen arvonantoon ja poliittiseen valtaan. Koulutuksen si-
sältö ei ole aina merkittävin vaan sen formaalinen ja meritokraattinen rakenne. (An-
tikainen et al. 2006, 141, 2013; Blackledge & Hunt 1985, 322–323; Collins 1971).  
1960-luvulla syntyneen inhimillisen pääoman teorian mukaan koulutus on sekä 
yksilöllisesti että yhteiskunnallisesti kannattava sijoitus. Teoria on validi yhä edel-
leen. (Ahola 2004, 19; Kivistö & Vaherva 1979, 212–213; Lehtisalo & Raivola 1986, 
53; Murphy 1993.) Koulutuksen todellinen arvo human capitalina voidaan laskea 
koko ihmisen elinkaaren läpi. Investoimalla koulutukseen yksilöt lisäävät heidän 
elinaikaista ansiotasoaan. Nykyisin globaalit koulutuspoliittiset virtaukset painotta-
vat inhimillistä pääomaa, koulutuksen kykyä tuottaa taloudellista lisäarvoa innovaa-
tioiden muodossa. (Brown et al. 2012, 17; Saari 2015, 34.)  
Galtungin (1973) mukaan koulutusjärjestelmä tuottaessaan muodollisia kvalifi-
kaatioita myös suodattaa ja sijoittaa ihmisiä koulutuksen ja elämän jatkopoluille. 
Tutkinnoilla ja todistuksilla on aina vaihtoarvo kilpailtaessa työ- ja koulutuspai-
koista. (Antikainen et al. 2013.) 
Koulutuksen laajenemisen myötä ns. krendentialismi on kehittynyt varsin pit-
källe. Muodollista koulutusta koskevat pätevyyskriteerit ovat tulleet yhä useammin 
ammattiin pääsyn ehdoksi. Ammattien välinen kilpailu on johtanut pyrkimykseen 
tehdä jokaisesta työtehtävästä muodollista koulutustutkintoa edellyttävä koulutus-
ammatti ja kohottaa jatkuvasti kunkin ammatin kvalifikaatiovaatimuksia. (Antikai-
nen et at. 2013; Blackledge & Hunt 1985, 325, 326.) 
Työvoiman kvalifikaatioiden laadun ja tason vastaavuuden turvaamiseksi valtio 
ja työmarkkinat ovat laajentaneet ammatillista aikuiskoulutusta sekä uudelleenkou-
lutuksena että jatkokoulutuksena. Pyrkimys tuottaa työntekijöitä, joilla on kulloinkin 
oikeat kvalifikaatiot työelämän muuttuviin tarpeisiin, on yksi elinikäisen oppimisen 
vaatimusten taustalla olevista yhteiskunnallisten rakenteiden muutoksen tuottamista 
vaatimuksista. (Antikainen et al. 2013.) 
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Koulutuksen valikointifunktio. Koulutuksen valintaan liittyy aina yhteiskunnalli-
siin asemiin ja hierarkiaan sijoittaminen eli allokoinnin tehtävä. Valikoidaan onnis-
tuneet ja selviytyjät epäonnistuneista ja häviäjistä. Jokaisessa vertikaaliseen työnja-
koon perustuvassa yhteiskunnassa joudutaan suorittamaan valintaa. (Antikainen et 
al. 2006, 145, 2013; Lehtisalo & Raivola 1986, 57.) Turner esittää kaksi liikkuvuu-
den mallia, joilla koulutuksen valikointitehtävää toteutetaan. Hän tuo esille tuetun 
liikkuvuuden (sponsored mobility) ja kilpailuun perustuvan liikkuvuuden (contest 
mobility). Tuetun liikkuvuuden järjestelmässä vakiintunut eliitti valikoi oppijat jo 
varhain erilaisiin ja eriasteisiin oppilaitoksiin, kun sitä vastoin kilpailuun perustu-
vassa liikkuvuudessa ammattiasema saavutetaan omin ponnistuksin avoimessa kil-
pailussa. (Blackledge & Hunt 1985, 77–80) 
Hopper tuo esille motivointiin liittyvän kunnianhimon sääntelyn. Kun halutaan 
saada parhaat yksilöt vaativimpiin ja halutuimpiin työtehtäviin, silloin on tarpeellista 
kannustaa (”warm up”) parempien oppilaiden pyrkimystä korkeampiin asemiin. Ti-
lanteessa, jossa koulutuksellisten mahdollisuuksien lisääntyminen lisää ylöspäin 
liikkuvuutta niin paljon, että johtopaikkoja ei ole kaikille kyvykkäille saatavilla, sil-
loin valikoinnin tehtävänä on viilentää (”cool out”) liiallista kunnianhimoa. (Black-
ledge & Hunt 1985, 82–85; Hopper 1981, 156–181).   
Palkintojen (arvonannon) erilainen jakautumisjärjestelmä palvelee motiiviärsyk-
keenä, jonka avulla yhteiskunta varmistaa sen, että tärkeimmät positiot täytetään pä-
tevimmillä henkilöillä. (Eskola 1971, 232; Vaherva 1983, 98.) Valikoinnin osalta 
koulutus ei enää yksin erottele ihmisiä työkykyisyyden tai työmotivaation perus-
teella vaan entistä enemmän epävarmuudensieto- ja sopeutumiskyvyn mukaan 
(Rinne & Salmi 2003). 
Koulutuksen integrointifunktio. Yksilöiden yhteiskuntaan integroituminen ta-
pahtuu omaksumalla vallitsevat arvot. Integroinnin kautta turvataan yhteiskunnan 
jatkuvuus, siirretään kulttuuriperintöä ja tuotetaan tarkoituksenmukaista sosiaalisen 
rakenteen tarvitsemaa osaamisainesta. Tämä auttaa yhteiskuntaa pysymään tasaver-
taisena, eheänä ja vakaana kokonaisuutena. (Antikainen et al. 2006, 152–153, 2013; 
Blackledge & Hunt 1985, 72; Parelius & Parelius 1978, 10.) 
Bourdieu ja Passeron jäsentävät koulutuksen kulttuuripääoman siirtäjänä ja uu-
distajana. Kulttuurinen pääoma on sosiaalisten etujen lähde, joka viittaa sellaiseen 
tietoon oikeanlaisista toimintatavoista, joita voidaan käyttää arvokkaisiin sosiaalisiin 
asemiin pääsemiseksi. Sosiaalinen pääoma viittaa resursseihin ja etuihin, joita yksi-
löt voivat saada sosiaalisten suhteiden, organisaatioiden ja verkostojen kautta. 
(Bourdieu & Passeron 1977, 42–46; Purhonen, Rahkonen & Roos 2006, 34.) 
Funktionalistiset integraatioteoriat pitävät jonkinasteista eriarvoisuutta hyödylli-
senä ja välttämättömänä yhteiskunnan toiminnalle. Davisin ja Mooren (1945, 242–
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249) mukaan vaikeiden ja samalla tärkeiden tehtävien suorittaminen edellyttää pal-
kintoja, mikä taas palkintojen niukkuuden vuoksi väistämättä johtaa eriarvoisuuteen. 
(Allardt 1985, 105.) 
Nykyisessä 2000-luvun riskiyhteiskunnassa, jossa alityöllisyys ja elämän kat-
koksellisuus näyttävät muodostuvan vallitsevaksi olotilaksi, koulutusurien ja työ-
urien luonne on vahvasti muuttunut. Oleelliseksi on tullut taito ennakoida ja sietää 
vaaroja. Riskiyhteiskunnassa kulttuurinen kvalifikaatio on selviytymisen perustaito. 
(Antikainen et al. 2006, 146, 2013.)  
Jälkimodernissa yhteiskunnassa koulutuksen on tuotettava yhä enemmän sellai-
sia ihmistyyppejä, jotka ovat joustavasti siirrettävissä. Yksilöiden on yhä uudelleen 
investoitava itseensä ja opeteltava uusia talentteja ja taitoja, koska olemassa oleva 
osaaminen ja suorituskyky ei takaa tulevaisuudessa työpaikkaa. Heidän on oltava 
valmiita uudelleen- tai täydennyskoulutuksen kautta liikkumaan sekä työtehtävistä, 
ammateista ja ammattialoilta toisille että alueellisesti työpaikasta toiseen. Se edel-
lyttää ihmisiin juurtunutta pysyvää koulutus- ja liikkumishalukkuutta. (Antikainen 
et al. 2006, 150, 2013; Brown et al. 2012, 142; OECD 2018.)  
Koulutuksen varastointifunktio. Koulutuksen perustehtävänä on myös varas-
tointi. Varastoinnin avulla suuri joukko muutoin joutilaita, tarpeettomia ja vain sil-
loin tällöin tarvittavia kansalaisia saadaan sidottua järjestyksen ja perustellulta näyt-
tävän olemisen pariin. (Antikainen et al. 2006, 156, 157). Onnistuessaan yksilöllisten 
selviytymiskvalifikaatioiden tuottajana jälkimodernissa yhteiskunnassa koulutus 
saattaa tuottaa kansalaisia, jotka jollakin tavalla sitoutuvat niukan työn ja katkoksel-
lisen elämänuran yhteiskuntaan ja sen pelisääntöihin (Rinne & Salmi 2003, 194).  
Keynesiläisen talouspolitiikan oppien mukaan koulutus on hyvä sijoitus. Amma-
tillinen aikuiskoulutus on perinteisesti jopa suunniteltu taloudellisten suhdanteiden 
vaihtelua tasoittavaksi. Koulutus siis toimii resurssina talouden sykleissä ja pitää yllä 
sen toiminnan ulkoisia edellytyksiä. (Pasanen 2015, 61.) 
Myös aikuiskoulutustutkimuksen vuoden 2012 tulosten mukaan koulutukseen 
osallistumisesta on tullut yhä vahvemmin itsestään selvä osa työtä tai työttömyyden 
vaihtoehto (Silvennoinen & Lindberg 2015, 280). 
Koulutukseen investoiminen nähdään kuitenkin talouskasvun kannalta välttä-
mättömäksi. Se antaa edellytyksiä tuottaa ja levittää uusia innovaatioita sekä sopeu-
tua talouden ”luovan tuhon” mukanaan tuomiin muutoksiin. Hyvä koulutus parantaa 
mahdollisuuksia edetä uralla ja siirtyä uusiin tehtäviin, kun rakennemuutos tuhoaa 
entistä. Koska julkinen sektori ei enää Etlan mukaan voi investoida koulutukseen 
nykyistä enempää, lisäinvestointien taakka sälytetäänkin yksilöille (Määttänen & 
Vihriälä 2017, 2–3). 
Väestön ikärakenteen muutos edellyttää osaamis- ja koulutustason jatkuvan ko-
hottamisen varmistamista sekä aikuisväestön osaamis- ja sivistystason ylläpitämistä 
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ja kehittämistä. Koulutusjärjestelmien joustavuutta ja kykyä vastata muuttuviin tar-
peisiin tulee lisätä. (OPM 2008:9, 22, 24; OPM 2018:8.) Vapaan sivistystyön oppi-
laitokset muiden oppilaitosten ohella toteuttavat OKM:n antamaa tehtävää tarjoa-
malla mahdollisuuksia osaamis- ja koulutustason jatkuvaan kohottamiseen.  
2.2 Oivallus elinikäisestä oppimisesta 
Oivallus elinikäisestä oppimisesta juontaa juurensa antiikin Kreikasta, josta se välittyi 
valistuksen ja teollisen vallankumouksen kautta nykyaikaan. Pohjana on humanistinen 
ihmiskäsitys, joka perustuu elinikäisen oppimisen ajattelulle autonomisesta, omilla ai-
voillaan ajattelevista ja jatkuvasti kehittyvistä yksilöistä. (Tuomisto 2005, 49.)  
Elinikäinen oppiminen tarjoaa avaimia taloudelliseen menestykseen, kykyä de-
mokraattiseen osallistumiseen ja mahdollisuuden jatkuvaan ihmisenä kasvamiseen. 
Yksilöiden pitää olla oppineita ja sitoutua jatkuvaan osaamisensa ajantasaistavaan 
koulutukseen, jotta he voivat toimia tehokkaasti monimutkaisessa yhteiskunnassa 
(Jarvis 2008a, 86–87; Sitra 2019, 9).  
Suomessa koulutuspolitiikka rakentuu elinikäisen oppimisen periaatteelle. Eri 
tavoin opitun tunnistaminen ja tunnustaminen lisää koulutus- ja tutkintojärjestelmän 
toimivuutta sekä yksilön motivaatiota ja etenemistä koulutuksessa ja työelämässä. 
Kaikki tasot kattavalla aikuiskoulutusjärjestelmällä luodaan edellytykset vastata 
muuttuvan työelämän osaamisvaatimuksiin. (OKM 2012:1, 7, 15; OPM 2009:12.)  
Suomalaisilla on korkea koulutustaso, peruskoululaisten osaaminen on kansain-
välisessä tarkastelussa parhaiden joukossa ja joka toinen työikäinen osallistuu vuo-
den aikana aikuiskoulutukseen, mikä on kansainvälisestikin merkittävää. Elinikäisen 
oppimisen ja jatkuvan opiskelun kannalta on ensiarvoisen tärkeää, että oppimisen 
perusta pysyy vahvana. (OKM 2018: 8, 23.) 
Elinikäisen oppimisen diskurssit korostavat yksilön yrittäjämäistä asennetta 
omaan elämäänsä, vastuunottoa uudelleenkouluttautumisesta ja työllistymisestä 
sekä joustamista niiden muodoissa. Niukkuuden aikakaudella korostetaan entistä 
enemmän koulutusta henkilökohtaisena sijoituksena, lainanottona, jonka riskit jokai-
nen kantaa itse. (Saari 2018, 26).  
Elinikäisen oppimisen ideologiat sisältävät aina käsityksen siitä, millainen yksi-
lön tulisi olla ja miten hänen tulisi annetuissa olosuhteissa toimia (Silvennoinen & 
Lindberg 2015, 269). 
Elinikäinen oppiminen on kytketty luovuuteen, tunneälyyn ja sinnikkyyteen 
(Hyland 2012). Elinikäisen oppimisen diskursseissa vanha protestanttisen työmoraa-
lin käsite vaihtuu sisäiseen motivaatioon, autonomiaan ja henkilökohtaiseen vastuu-
seen. Niihin rakentuu yllyke haluta elinikäistä oppimista – haluta tieto- ja osaamis-
pääomansa jatkuvaa kehittämistä, haluta vastuun ottamista omasta elämästään. 
(Saari 2018, 35; Simons & Masschelein 2008.)  
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Elinikäisen oppimisen sisäisenä paradoksina on oppimisen edellyttämän vapau-
den ja ulkoisten pakkojen ja sopimusten ristiriita (Jarvis 2006, 2010). Elinikäinen 
oppiminen voidaan mieltää alistumisen tavaksi. Alistuminen voi olla koulutususkoa 
tai –pakkoa, jolloin erilaisten käytäntöjen avulla yksilö ”alistaa” itsensä vaadittavan 
elinikäisen oppimisen ohjesäännön mukaan. Esimerkkeinä toimivat pedagogiikka ja 
oppimisteoriat, täydennyskoulutus ja arviointi. (Kinnari 2018, 51, 2020.) Uuslibera-
listinen talouspolitiikkaa alistaa koulutuksen markkinoille (leave it to the market), 
jotka eivät ole koskaan humaaneja tai vapaita (Jarvis 2008a, 50).  
Taloudellinen tuottavuus ja kilpailukyky ulottuvat kaikkeen inhimilliseen toi-
mintaan, niukkuuden ideologialla voi olla laajempia vaikutuksia siihen, minkä-
laiseksi elinikäinen oppija muodostuu. Sisältyykö epävarmuus osaksi elinikäisen op-
pijan maailmankuvaa? Sisältyy, sillä se on otettu yhtenä oppimisen kohteena ”epä-
varmuuden sietokyvyn lisääminen” mm. OECD:n koulutus 2030 –raportin (2018) 
visiossa. Lisääntyykö ahdistuneisuus ja masentuneisuus tulevaisuudessa tiedosta, 
että oman elämän riskit on kannettava yhä epävarmemmaksi käyvillä koulutus- ja 
työmarkkinoilla? Tämäkin on OECD:n koulutus 2030-raportissa (2018) otettu huo-
mioon mm. resilienssin vahvistamisella. (Saari 2018, 40).  
”Elinikäinen oppiminen on itsen työstämistä tai eettistä työtä ja siihen liittyy eri-
laisia muuttuvia tekniikoita, joiden kautta yksilö muokkaa itseään. Oppijan elämä on 
pedagogisoitunut ja yksilö ohjaa omaa oppimistaan autonomisesti ja toimii itseoh-
jautuvasti. Tällä tiellä häntä auttavat erilaiset seurantajärjestelmät ja itsearviointi, 
standardit, uraohjaus, työpsykologit ja tutkinnot sekä tentit. ”Hyveellinen elinikäi-
nen oppija ohjautuu oppimisprosessissaan täydellisesti tavoitetta kohden.” (Kinnari 
2018, 52, 2020.) 
2.3 Kansainväliset toimijat elinikäisen oppimisen 
diskurssin taustalla 
Kansainväliseen diskurssiin elinikäisestä oppimisesta ovat vaikuttaneet Euroopan 
Unioni (EU), Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD), 
United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO), 
World Bank (WB) ja International Monetary Fund (IMF). Elinikäisen oppimisen 
ideologia on esimerkki moraalikokoelmasta, jonka sisältöä määrittelevät useat tahot 
ja se on usein sisäisesti ristiriitainen (Kinnari 2018, 49, 2020). 
Euroopan parlamentti, EU:n neuvosto ja Euroopan komissio allekirjoittivat yh-
dessä julistuksen Euroopan sosiaalisten oikeuksien pilarista Göteborgissa 
17.11.2017 pidetyssä sosiaalialan huippukokouksessa. Pilarin 20 periaatteesta en-
simmäisen luvun kohdassa yksi on ”Opetus, koulutus ja elinikäinen oppiminen”.  
Sen mukaan ”jokaisella on oikeus laadukkaaseen ja inklusiiviseen opetukseen, kou-
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lutukseen ja elinikäiseen oppimiseen sellaisten taitojen ylläpitämiseksi ja hankki-
miseksi, jotka mahdollistavat osallistumisen yhteiskunnan toimintaan ja auttavat 
työmarkkinoille siirtymisessä”. (OKM 2018:8) 
Euroopan Unionin komission tiedonannoissa (2001, 2007a, 2007b) on korostettu 
elinikäisen oppimisen, vapaan sivistystyön ja aikuiskoulutuksen merkitystä taloudel-
lisen kilpailukyvyn ja työllistettävyyden, aktiivisen kansalaisuuden, henkilökohtai-
sen kehityksen ja itsensä toteuttamisen kannalta. Koulutus ja sivistystyö nähdään in-
vestointina eikä kuluna. (Jarvis 2008a; Manninen 2018; Manninen & Luukannel 
2008; OKM 2018:8, 13; Poikela & Silvennoinen 2010, 211).  
Rubenson (2006) erottaa elinikäisen oppimisen ”institutionaalisessa historiassa” 
kolme sukupolvea. Kansainvälisessä diskurssissa elinikäisen oppimisen ensimmäi-
nen, humanistisen sukupolven vaihe ajoittui 1960- ja 1970-luvulle. Tuolloin 
UNESCO toi käsitteen elinikäinen kasvatus (lifelong education). Myös jatkuvan 
koulutuksen (recurrent education/continuing education) ja jaksottaiskoulutuksen 
ideat muodostuivat ensimmäisessä sukupolvessa. Niissä painotettiin oppijan tietoista 
tähtäämistä ennalta asetettuihin oppimistavoitteisiin. (Alanen 1983, 14–15; Kinnari 
2018, 54; Rubenson 2006; Tuomisto 2005, 51.) 
Koulutuksen päämääräksi määrittyi yksilön fyysinen, intellektuaalinen, emotio-
naalinen ja eettinen kehittyminen.  Koulutus tuli järjestää ihmisen koko elämänkaa-
ren aikana, jokaisen yksilön omien tarpeiden mukaan. (Faure 1972; Rinne ja Salmi 
2003, 138). Homo sapiens´n ja Homo faber´n yhdistäminen ei enää riittänyt, vaan 
piti syntyä Homo concors (itsensä ja toisten kanssa harmoniassa oleva ihminen) (Jar-
vis 2008a, 40). 
Humanistisen sukupolven aikana elinikäisen kasvatuksen avulla pyrittiin vastaa-
maan yhteiskunnan muutoshaasteisiin tasoittamalla yhteiskunnallisia eroja niin vä-
estöryhmien kuin teollistuneiden ja kehitysmaiden välillä (Rubenson 1997, 3–5; 
2006; Tuomisto 2005, 52). 
Toinen talouden sukupolvi, syntyi 1980-luvulla keulakuvanaan mm. OECD ja 
käsite muuttui elinikäiseksi oppimiseksi (lifelong learning). Tämän sukupolven 
edustajien lähtökohtana olivat talous- ja yrityselämän intressit. Tämä diskurssi lähti 
poliittistaloudellisesta viitekehyksestä ja korosti ensisijaisesti inhimillisen pääoman, 
teknologian ja tieteen tärkeyttä. Painopiste rakenteiden muuttamisesta kääntyi kohti 
yksilöllisten ominaisuuksien jalostamista. (Rubenson 1997, 3–4, 2006; Kinnari 
2018, 59; Tuomisto 2005, 52.)  
Käsite elinikäinen oppiminen sopi paremmin markkinaperusteiseen, ”asiakas-
keskeiseen” ja individualistisuutta korostavaan koulutusajatteluun ja –suunnitteluun. 
Samalla elinikäisen oppimisen näkökulma laajeni kaikkeen oppimiseen. Käsite po-
pularisoitiin ja se sai konkreettisempia ja käytännöllisempiä piirteitä. Elinikäinen op-
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piminen ei enää ollut pelkkä ”slogan”, vaan väline uudistaa ja modernisoida kansal-
lisia kasvatus- ja koulutusjärjestelmiä. (Duke 2001; Field 2001; Toiviainen 2002; 
Tuomisto 2005, 50, 62.)  
Delorsin raportissa (1996, 86–97) painotettiin neljää elinikäisen oppimisen pe-
ruspilaria, jotka ovat oppia tietämään (learning to know), oppia tekemään (learning 
to do), oppia toteuttamaan inhimillistä potentiaaliamme (learning to be) ja oppia elä-
mään yhdessä (learning to live together). Jarvisin (2008a, 41) mielestä siihen kuului 
lisätä kaksi pilaria; oppia rakastamaan ja huolehtimaan toisista (learning to love and 
care for others) sekä oppia arvostamaan ja pitämään huolta ympäristöstä (learning to 
respect and sustain the environment).  
”Oppimisen iloa” toivoi Elinikäisen oppimisen komitea mietinnössään 1997. 
Oppimista markkinoitiin mahdollisuutena, iloisena oppimiskokemuksena, henkisten 
voimavarojen lisääntymisenä ja ylpeyden tunteena paremmasta osaamisestaan. 
Taustalla oli kuitenkin jo tuolloin, kuten edelleen, talouselämän vaateet ja kilpailu-
kykyisyyden säilyttäminen. (Pantzar 2007, 9; Sitra 2019; Tuomisto 2005, 64.)  
Euroopan Komission vuoden 1995 valkoisen kirjan ”Opettamien ja oppiminen – 
kohti kognitiivista yhteiskuntaa” mukaan koulutuksesta tulee yhä enemmän yhteis-
kuntaan kuulumisen, sosiaalisen tunnistamisen ja nousun sekä yksilöllisen kypsymi-
sen väline ja ammatillisten kykyjen kehittäminen.  
2000-luvun alussa muotoutui elinikäisen oppimisen kolmas, pehmeän talouden 
sukupolvi ja sen sanotaan ainakin retorisesti olevan kahden edellisen sukupolven ris-
teymä. Talous ja markkinoiden logiikka ovat edelleen määrääviä tekijöitä, mutta jul-
kiselle vallalle on myös sälytetty vastuuta (Kinnari 2018, 66; Rubenson 2006; Tuo-
misto 2012, 428–430).  
Vuonna 2007 Euroopan Unioni julkaisi liiteosion ”Elinikäisen oppimisen avain-
taitoja koskeva eurooppalainen viitekehys”/”Key competences for lifelong learning 
– A European Reference Framework” – avaintaitoja määrittelevään osioon (Euroo-
pan Unioni 2007a; European Union 2007b). Elinikäinen oppiminen vastaa globali-
saatiokehityksen sekä tietopohjaisen yhteiskunnan haasteisiin. Elinikäisessä oppimi-
sessa korostuu inhimillisen pääoman ja sosiaalisen koheesion näkökulman välttä-
mättömyys, sillä eurooppalaisen työvoiman tieto-, taito- ja valmiustaso ovat EU:n 
innovointikyvyn tuottavuuden ja kilpailukyvyn kannalta merkittäviä tekijöitä (Eu-
roopan Unioni 2007a; Kinnari 2018, 2020).  
Kinnari (2018, 2020) on kiinnostavasti käsitellyt elinikäisen oppimisen käsitteen 
ja subjektivointitapojen muutosta kolmessa EU:n ja sitä edeltävän Euroopan Neu-
voston strategioissa, kolmelta eri elinikäisen oppimisen sukupolvelta. Tavoitteena 
on ollut tuoda näkemys elinikäisestä oppimisesta poliittisena toimintana ja kansalai-
suuden määrittäjänä. Tuon esille näkökulmat elinikäisen oppimisen subjektivaatio-
tavoissa - eettisen substanssi, alistamisen tapa, itsen työstäminen ja moraalinen tele-
ologia.   
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Humanistisen sukupolven (1960–70), jatkuvan kasvatuksen aikana elinikäisen 
oppimisen eettinen substanssi pohjautui kriittiseen kansalaisuuteen. Talouden (1980-
luku 2000-luvulle) ja pehmeän talouden (2000-luvulta lähtien) sukupolven aikana se 
pohjautuu inhimillisen pääoman määrittämälle ihmiskäsitykselle ja oppimisen tar-
koitus on kartuttaa erityisesti kilpailukykyä. (Kinnari 2018, 72, 2020.) 
Humanistisen sukupolven jatkuvan kasvatuksen ideologiassa ajatuksena on pur-
kaa vanhan yhteiskunnan mallia. Alistamisen tavat pohjautuvat oikeaan kriittisyy-
teen ja oikeaan emansipaatioon. Talouden sukupolven alistumisen tapa luottaa uus-
liberaaliin vapauskäsitykseen, jossa valta annetaan näennäisesti toimijalle itselle, 
yleissivistyksen ja työelämätaitojen oppimisen ohjesääntönä. Pehmeän talouden su-
kupolven alistumisen tavat määritellään eksplisiittisesti avaintaitojen muodossa. 
(Kinnari 2018, 73.)  
Jatkuvan kasvatuksen ideologiassa itsen työstäminen rakentui kokonaistumisen 
kontekstissa. Talouden sukupolvessa korostui muutokseen sopeutuminen, vallitse-
vien olosuhteisen ymmärtäminen ja joustavuus. Pehmeän talouden aikakaudella it-
sen työstäminen määrittyy eri avaintaitoihin asennoitumisen kautta. (Kinnari 2018, 
73, 2020). 
Humanistisen sukupolven jatkuvan kasvatuksen moraalisena teloksena toimii 
kulttuuridemokraattisen yhteiskunnan kriittinen ja osallistuva kansalaisuus. Talou-
den sukupolven telos kytkeytyi kognitiivisen yhteiskunnan ajatukseen, ettei tieto-
pohjaista vallankumousta ja globalisaatiota tule nähdä uhkana vaan mahdollisuu-
tena. Pehmeän talouden sukupolven aikana elinikäinen oppijuus rakentuu tuottavuu-
den kontekstissa. (Kinnari 2018, 74, 2020). 
Elinikäisellä oppimisella on aikaan sopiva moraalinen järjestelmä ja sen strategia 
ja ohjelmajulistukset ovat arvopoliittisia ei reaalipoliittisia määritelmiä ihmisyydestä 
ja yhteiskunnallisesta järjestyksestä. Aikamme elinikäinen oppiminen pohjautuu ta-
louden määrittämään riittämättömyyteen. Vallitseville dogmeille on kuitenkin aina 
olemassa myös vaihtoehto. (Kinnari 2018, 74, 2020.) 
Vuoden 2008 talouskriisin jälkeen uudenlainen niukkuuden diskurssi on yhdis-
tänyt eurooppalaista talouden ja jossain tapauksissa myös koulutuksen hallintaa. 
Niukkuutta ei voi haastaa, vaan se asettaa liikkumavaran, jonka puitteissa kansallista 
ja elinikäisen oppimisen koulutuspolitiikkaa voidaan harjoittaa (Saari 2018, 38). 
Suomi omaksui OECD:n suosituksia koulutuspolitiikan uudistamiseksi ja avautui 
1990-luvulla kansainväliselle, markkinaideologiaa ja human capitalia painottavalle 
koulutuspolitiikalle (Saari 2018, 37). 
Tietotaloudessa aktiivisten kansalaisten on oltava työllistettäviä ja pidettävä tie-
tonsa ja taitonsa ajan tasalla, koska harvat työt ovat elinikäisiä ja muuttumattomia.  
Henkilökohtainen täyttymys ja ilo syntyy oman toiminnan (viva activa) ja kiinnos-
tuksen kautta. (Jarvis 2008a, 49.) 
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Tätä nykyä elinikäinen oppiminen koskettaa kaikkia ihmisiä iästä ja asemasta 
riippumatta. Muiden muassa Euroopan unionin ja OECD:n voimakkaasti ajama elin-
ikäisen oppimisen ideologia on jo muuttunut eräänlaiseksi itsestäänselvyydeksi, joka 
muokkaa subjektiviteettia uusiksi (Kinnari & Silvennoinen 2015) 
OECD:n näkemys oppimisesta on rationaalinen ja teknologiapainotteinen. 1973 
julkaistussa raportissa painotettiin yksilön mahdollisuutta jatkuvaan koulutukseen. 
Raportissa ”Lifelong Learning for All” (1996) korostettiin elinikäisen oppimisen 
merkitystä yksilön ja kansalaiskasvatuksen näkökulmasta. ”Promoting Adult Lear-
ning (OECD 2005)” –julkaisussa painotus siirtyi aikuisten oppimiseen pikemminkin 
kuin elinikäiseen oppimiseen. Syynä oli huoli siitä, että oppimisen eduista huoli-
matta aikuisten osallistuminen oppimistilaisuuksiin pysyy alhaisena. Eri käsitteiden 
painotuksista riippumatta vastuu itsensä kehittämisestä on yksilöllä itsellään. (Jarvis 
2008a, 44: OECD 1977, 1996, 2005.) 
OECD:n “The Future of Education and Skills. Education 2030. The Future we 
want” -julkaisu tarjoaa vision ja periaatteita tulevaisuuden koulutusjärjestelmälle, 
elinikäiselle oppimiselle. Orientaatio on luotu yhteistyössä hallinnollisten edusta-
jien, eri yhteisöjen edustajien, eri koulutusasiantuntijoiden, paikallisjärjestöjen ja po-
liittisten päättäjien kanssa. Koska yhteiskunnat ovat globaalisti muuttumassa nope-
asti ja perinpohjaisesti, tarvitaan uusia ratkaisuja moninaistuviin ongelmiin. Globaa-
lit trendit vaikuttavat jo nyt yksilöiden elämään. Ne käynnistävät globaalia keskus-
telua, joka koskee jokaista maata ja haastaa tekemään globaaleja ja paikallisia rat-
kaisuja. Education 2030 edistää julkaisun ”UN 2030 Global Goals for Sustainable 
Development (SDGs)” tavoitteita varmistaa ihmisten ja planeetan kestävä kehitys. 
(OECD 2018, 3.) 
Education 2030 -visiossa sitoudutaan auttamaan jokaista oppijaa kehittymään 
kokonaispersoonana, täyttämään oman potentiaalinsa ja luomaan sekä rakentamaan 
omaa, yhteisön ja planeetan hyvinvointia. Lisääntyvän epävakaisuuden, epävarmuu-
den, kompleksisuuden ja monimerkityksellisyyden maailmassa koulutus voi auttaa 
ihmisiä vastaanottamaan kohtaamansa haasteet tai hylkäämään ne. (OECD 2018.) 
Education 2030 -julkaisu nostaa esiin kolme osaamisen ydinaluetta: kognitiiviset 
taidot, terveysosaaminen, sosiaalinen ja emotionaalinen osaaminen. Esille tuodaan 
myös ne kompetenssit, joita elinikäisen oppimisen tulee opettaa. Nämä ovat tiedot, 
taidot, asenteet ja arvot, transformatiiviset kompetenssit sekä odotuksien, toiminnan 
ja reflektion syklinen yhteys. (OECD 2018.) 
Education 2030 -visio tunnistaa moraalin ja etiikan tärkeyden päätöksentekemi-
sessä, itsesäätelyssä ja itsen ja yhteiskunnan ohjaamisessa.  Elinikäisen oppimisen 
viitekehys antaa toiveikkaan vision tulevaisuuden oppimiselle. Se tukee laajempia 
koulutuksen tavoitteita ja orientoituu yksilölliseen ja kollektiiviseen hyvinvointiin. 
Oppimisen metafoora kannustaa oppijaa navigoimaan itselle tuntemattomissa kon-
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teksteissa, joista he löytävät oman suuntansa tarkoituksellisella ja vastuullisella ta-




3 Aikuiskoulutus vapaan sivistystyön 
kentässä 
”Potius sero quam numquam.”   
”Parempi myöhään kuin ei milloinkaan”  
(Kivimäki 1998, 221) 
3.1 Aikuiskoulutuksen monimuotoisuus 
Aikuiskoulutuksella tarkoitetaan ohjattujen oppimistilaisuuksien järjestämistä aikui-
sille (Niemi & Ruuskanen 2018). Aikuiskoulutus kattaa laajan ja monimuotoisen 
kentän, jossa ei ole ikään liittyviä rajoituksia. Aikuiskoulutusta lukemattomine sisäl-
töalueineen, toimintajärjestelmineen, päämäärineen ja oppijoineen on vaikea kate-
gorisoida. (Merriam, Caffarella & Baumgartner 2007, 53.) Aikuiskoulutus on moni-
muotoista - yleissivistävää, ammatillista, tutkintoon johtavaa, tutkintoon johtama-
tonta, omaehtoista, työvoimapoliittista tai henkilöstökoulutusta. Koulutuksen tar-
jonta on pirstaleista ja sen kysyntä on väestöryhmittäin eriytynyt. (Aikuiskoulutus ja 
vapaa sivistystyö 2006; Tuomisto 1998, 274; Virtanen 2007, 100.) 
Suomessa aikuiskasvatuksen käsite samastui vapaaseen sivistystyöhön 1940-lu-
vulla. Käsite korvautui aikuiskoulutuksella 1960-luvun lopulla (Alanen 1988). 1980-
luvulta lähtien aikuiskoulutus on mielletty osaksi koko koulutusjärjestelmää. (Anti-
kainen et al 2013; Heinonen 2001, 17; Pellinen 2001, 12–27.) Suuri osa aikuisten 
koulutuksesta oli osallistumista vapaan sivistystyön opintoihin. Koulutukseen osal-
listumiseen innosti tiedon- ja oppimishalun lisäksi motivaatiopsykologiset tekijät 
(Silvennoinen & Lindberg 2015, 267).  
Vuonna 2008 opetusministeriö nimesi aikuiskoulutuksen tehtäviksi hyvien mah-
dollisuuksien luomisen työikäisen väestön osaamisen kehittämiseksi, ammatinvaih-
don edellytyksien parantamisen ja aikuisväestön koulutus- ja osaamistason nostami-
sen (OPM 2008:9, 26). 
Aikuiskoulutus nähdäänkin 2010-luvulla yksilön käyttöönottamana välineenä ja 
voimavarana sopeutua yhteiskunnalliseen muutokseen. Sitä voidaan kuvata toisena 
mahdollisuutena ja uusina alkuina. Yksilö voi milloin tahansa, tilanteen mukaan 
muuttaa koulutuselämänpolkunsa suuntaa elinikäisen oppimisen hengessä. (Alho-
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Malmelin 2010, 22; Antikainen 1998, 223; Silvennoinen & Lindberg 2015.) Kuiten-
kaan nykypäivänä päätös koulutukseen osallistumisesta ei ole aina vain yksilön oma 
tai puhtaasti sisäisiin motiiveihin perustuva, vaan opintojen omaehtoisuuden edelle 
ovat tulleet työmarkkinoilta ja työelämästä tulevat vaatimukset sekä velvoitteet tuot-
tavan osaamisen ylläpitämisestä (Desjardins & Rubenson 2013; Silvennoinen & 
Lindberg 2015). 
Aikuiskoulutukseen osallistumista tarkasteltaessa on tärkeää ottaa lähtökohdaksi 
se, mistä koulutusmuodosta on kysymys ja millaisista osallistumistavoitteista. Opis-
kelu harrastuksen vuoksi ja itsensä sivistämiseksi poikkeaa kuitenkin täysin esimer-
kiksi työnantajan henkilöstölleen järjestämästä ja kustantamasta koulutuksesta, jo-
hon osallistumisesta päättää työnantaja tai työvoimahallinnon työttömälle työnhaki-
jalle osoittamasta työvoimapoliittisesta kurssista, johon osallistuminen on velvoite 
ja siitä kieltäytyminen vahvasti sanktioitu. Sosiaali- ja terveysalalla (SA1194/2003) 
ja opetustoimessa henkilöstön kouluttaminen on lakisääteistä. (Silvennoinen & 
Lindberg 2015, 266, 268.)  
Nykyisessä eurooppalaisessa oppimisyhteiskunnassa valtiolla ja myös Euroopan 
unionilla on tärkeä rooli ammatilliseen aikuiskoulutukseen osallistumisen edistäjänä. 
(Silvennoinen & Lindberg 2015, 269.) 
Tulevaisuuden haasteisiin on OECD:n Education 2030 (2018) -koulutusraportin 
lisäksi vastannut Euroopan aikuiskoulutusjärjestö (European Association for the 
Education of Adults EAEA) julkaisullaan ”The Manifesto for Adult Learning in the 
21st Century” (2015) oppivan Euroopan luomiseksi. Manifesti kertoo tutkimustu-
losten ja hyvien käytäntöjen avulla, kuinka aikuiskoulutus voi ratkaista aikamme 
suurimmat haasteet. Haasteita ovat eriarvoisuus ihmisten ja alueiden ja maiden vä-
lillä, massatyöttömyys, digitalisaation vaateet uusien taitojen omaksumisesta, siirto-
laisuus ja ikääntyminen, ilmastonmuutos ja muut ympäristöhaasteet. Manifestissa 
painotetaan halua innovatiivisen, sosiaalisesti oikeudenmukaisen ja ympäristöystä-
vällisen Euroopan puolesta, jossa väestö kykenee elämään terveellisesti ja työsken-
telemään tuottavasti läpi elämän. (EAEA 2015; Teräsahde & Manninen 2019, 290.)  
Manifestin mukaan aikuiskoulutuksen tämän vuosituhannen yhteiseurooppalai-
siin tehtäviin kuuluu aktiivisen kansalaisuuden ja demokratian kehittäminen vahvis-
tamalla mm. kansalaisten kriittistä ajattelutapaa ja tietoisuutta omista vaikuttamis-
mahdollisuuksista. Elämäntaitojen antamiseen kaikille sisältyy mielekkäiden ja uu-
sien oppimiskokemuksien mahdollistaminen mm. avaamalla uusia urapolkuja. 
(EAEA 2015; Teräsahde & Manninen 2019, 290.) 
Yhtenä tärkeänä tehtävänä on työllisyyden edistäminen ja digitalisaatioon so-
peuttaminen. Päivitetty osaaminen jatko- ja uudelleenkouluttautumisen avulla on 
tärkeää innovaation, tuottavuuden, kilpailukyvyn ja yrittäjyyden kannalta. Eurooppa 
tarvitsee muutoksiin nopeasti sopeutuvaa tietotyövoimaa, koska useat tehtävät ka-
toavat uusien tehtävien syntyessä.  Aikuiskoulutus auttaa YK:n kestävän kehityksen 
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tavoitteiden saavuttamisessa. Se tukee sekä Lissabonin agendan että Euroopan ko-
mission puheenjohtajan agendan tavoitteiden saavuttamisessa. (EAEA 2015; Te-
räsahde & Manninen 2019, 290–291.)  
Osaamisvaatimukset ja -haasteet muuttuvat, mutta muuttuuko koulutus? Globa-
lisoituminen muuttaa maailmaa – on informaatioyhteiskuntaa, tietoyhteiskuntaa, 
ubiikkiyhteiskuntaa, jossa langaton tiedonsiirto ja verkottuminen ovat mahdollisia 
kenelle tahansa ja missä tahansa. Miten koulutus on reagoinut näihin haasteisiin? 
Menestyäkseen kompleksisissa ja dynaamisissa olosuhteissa työorganisaatioiden tu-
lee olla rakenteeltaan joustavia ja verkostuneita. Samaa edellytetään koulutusjärjes-
telmiltäkin. Innovaatiot ja jatkuva kehittäminen ovat elinehto. (Honka 2011, 67–68.) 
3.1.1 Aikuiskoulutustutkimuksen monikohteisuus 
Aikuiskoulutustutkimusta on tehty monilla tieteen aloilla ja kehitys näyttää voimis-
tuneen 2000-luvulla. Kiinnostus kertoo aikuiskasvatuksen ja aikuiskoulutuksen yh-
teiskunnallisen merkityksen vahvasta ja jatkuvasta kasvusta.  (Pantzar 2007, 43). 
Tutkimuksen pääalueet voidaan jakaa vapaaseen sivistystyöhön kohdistuvaksi, am-
matilliseen aikuiskoulutukseen kohdistuvaksi ja monikohteiseksi tutkimukseksi. 
Tutkimusteemoina ovat mm. aikuinen opiskelija ja oppija, oppimisen ympäristöt, 
yhteiskunnan tarjoamat puitteet oppimiselle. (Pantzar 2007, 45) 
Ammatilliseen aikuiskoulutukseen kohdistuva tutkimus on kasvanut merkittä-
västi. Vuosien 1978–1981 tutkimuksista ammatilliseen aikuiskoulutukseen kohdis-
tui 20 prosenttia ja vuosien 1993–1997 tutkimuksista noin 60 prosenttia. Vapaata 
sivistystyötä koskeva tutkimus väheni samanaikaisesti huomattavasti (43 prosentista 
10 prosenttiin). Muutokseen vaikutti ammatillisen aikuiskasvatuksen lisääntyminen 
sekä tutkimusresurssien jaon painopisteiden muuttuminen. Kiinnostuksen kohteiksi 
nousivat ammatillisen aikuiskoulutuksen ja työelämän aikuiskoulutuksen tutkimus. 
(Pantzar 2007, 45)  
Vapaan sivistystyön tutkimus on ollut Suomessa vähäistä. 1990-luvulta alkaen 
julkaistujen tiedeartikkelien perusteella tutkimukselliset kiinnostuksen kohteena on 
ollut vapaan sivistystyön ja sen organisaatioiden arvoperusta, tehtävät, asema, rooli 
ja toiminnan arviointi muuttuvassa suomalaisessa yhteiskunnassa sekä työ- ja toi-
mintamenetelmät (vuorovaikutus, yhteisökasvatus, sosiaalipedagogiikka) ja opis-
kelu esim. kansalaisopistossa. (OPM 2009:12, 45; Pätäri 2016.) 
1990- ja 2000-luvulla julkaistuissa väitöskirjoissa on rajoituttu usein yhden or-
ganisaatiomuodon toiminnan tarkasteluun. Vuosina 2003–2012 julkaistiin kymme-
nen väitöskirjatutkimusta, joissa suurin osa tutkimusaiheista perustui opetuksen sekä 
opiskelukokemusten yksilö- ja tapauskohtaisiin kuvauksiin tietyssä oppilaitoskon-
tekstissa. (Heikkinen, Pätäri & Teräsahde 2015, 80; OPM 2009:12, 46.) Vuonna 
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2016 vapaaseen sivistystyöhön kohdistuvia väitöstutkimuksia oli käynnissä noin yk-
sitoista. Organisaatiomuodoittain tarkasteltuna ne liittyivät kansalais- ja kansanopis-
toihin, järjestölliseen vapaaseen sivistystyöhön ja vapaaseen sivistystyöhön yleisesti. 
Teemoina olivat osallistumisen ja oppimisen merkitykset ja vaikutukset, kannusteet 
ja motiivit, opettajuus ja opettaminen, peruskäsitteet sekä toiminnan suunnittelu ja 
organisointi. (Pätäri 2016, 4–5.) 
Vapaan sivistystyön yhteisjärjestö (VSY) on tukenut vapaaseen sivistystyöhön 
liittyvää tutkimusta. (OPM 2009:12, 47.) Vuonna 2011 aloitettiin vapaan sivistys-
työn tutkimuksen yhteistyöohjelma Sivistystyön vapaus ja vastuu (SVV) tavoitteena 
vapaan sivistystyön tutkimuksen vahvistaminen ja kokoaminen sekä alan toimijoi-
den vuorovaikutuksen vahvistaminen (mm. Pätäri 2016). 
Organisaatio- ja toimintamuotorajoja ylittävää tutkimusta, jossa aikuisten toi-
mintaa, oppimista ja kehittymistä tarkasteltaisiin monimuotoisesti ja –ulotteisesti 
elinikäisen oppimisen eri konteksteissa (formaali, nonformaali, informaali) ei juuri-
kaan tehdä (OPM 2009:12, 46). 2000-luvulla monitieteenalaiset tutkimukset ovat 
kuitenkin lisääntyneet kuten ammatilliseen kehittymiseen liittyvä tutkimus sekä elin-
ikäinen oppiminen eri näkökulmista sekä koulutuspolitiikka (Pantzar 2007, 46) 
Pantzarin (2007) mukaan 1990-luvun jälkeinen tutkimuksen suuntautuminen 
on entistä enemmän määräytynyt ulkoisista syistä ja tutkijan omalla kiinnostuk-
sella on ollut vähemmän merkitystä. Markkinalogiikan mukaan tutkimus vertautuu 
kulutushyödykkeeseen ja sen hyödyn muodot tuottavuuteen, tehokkuuteen ja kil-
pailukykyyn (Heikkinen et al. 2015, 81). Opiskelevaan ja oppivaan aikuiseen koh-
distuva tutkimus on jäänyt opetuksen muotoja ja puitteita sekä koulutuksen yhteis-
kunnallisia ehtoja ja määrittäjiä koskevan tutkimuksen varjoon. Aikuisen oppimi-
sen ja opiskelun tutkimus tulisi ymmärtää laajasti niin, että se käsittää opiskeluun 
ja oppimiseen liittyvien yksilötekijöiden tutkimuksen lisäksi opetusorganisaation, 
oppimisen ja opiskeluun vaikuttavat tekijät sekä ne yksilöihin eri tavoin koskevat 
yhteiskunnalliset ja sosiaaliset ehdot, joilla on merkitystä heidän opiskeluunsa. 
Myös käytännön toiminnasta syntyvät tutkimustarpeet tulisi huomioida. (Pantzar 
2007, 46)  
Vapaan sivistystyön tutkimuksen vaikuttavuuden ja vastuullisuuden vahvistami-
nen edellyttäisi lisää pitkäkestoisia yhteistoimintatapoja sekä yhdessä olemisen muo-
toja, joissa osapuolet katsoisivat tutkimuskohteista toistenkin kannalta (Heikkinen et 
al. 2015, 81). 
3.1.2 Osallistumisorientaatioihin liittyviä tutkimuksia 
Mielenkiinto kategorisoida erilaisia orientaatioita aikuiskoulutukseen osallistumi-
sesta heräsi Cyril O. Houlen klassisen tutkimuksen ”The Inquiring Mindin” ilmesty-
Ritva Javanainen 
38 
misen jälkeen vuonna 1961 (Merrriam et al. 2007, 63). Tutkimus on vaikuttanut huo-
mattavasti niin kansainvälisiin kuin suomalaisiinkin koulutukseen osallistumissyi-
den tutkimuksiin.  
Houle valitsi tutkimukseensa 22 pitkään opiskelutta aikuista, jotka olivat erittäin 
sitoutuneita oppimiseen ja pitivät elinikäistä oppimista tärkeänä osana elämäänsä. 
Heillä oli päämäärä, johon he pyrkivät, he pitivät opiskeluprosessia nautittavana ja 
merkittävänä, ja heidän mielestään oppiminen oli arvokasta sen itsensä vuoksi. 
(Houle 1988, 15)  
Haastatteluaineiston analyysin pohjalta Houle (1961) muodosti typologian, joka 
käsittää kolme erilaista osallistumisorientaatiota. Hänen esittämät opiskelutavoittei-
den perussuuntausten mukaiset aikuisopiskelijoiden päätyypit ovat päämääräorien-
toituneet (goal-oriented), toimintaorientoituneet (activity-oriented) ja oppimisorien-
toitunet (learning-oriented) oppijat. Jokaiseen orientaatiotyyppiin sisältyy lukuisia 
erilaisia motiiveja. (Houle 1961, 1988, 16–20; Jarvis 2008a, 74; Merriam et al. 2007, 
64.)   
Yksikään edellä olevista orientaatioista ei ole parempi kuin toinen, ja siksi niitä 
ei voi laittaa paremmuusjärjestykseen. Tutkimukseen osallistuneet (luokitelluista 
orientaatioista riippumatta) olivat perusteiltaan samanlaisia, he olivat elinikäisiä op-
pijoita, heillä oli päämäärät, he nauttivat osallistumisesta ja he halusivat oppia. 
(Houle 1988, 29.)  
Houlen tutkimus on innostanut lukuisia tutkijoita vahvistamaan tai kehittämään 
alkuperäistä typologiaa eri vuosikymmenillä. Osallistumismotivaatioiden määrää on 
useissa tutkimuksissa lisätty, mutta ne on voitu supistaa Houlen perusluokitukseen 
(mm. Boshier 1991; Burgess 1974; Fujita-Starck 1996; Johnstone & Rivera 1965; 
Morstain ja Smart 1974). 
Aslanianin ja Brickellin (1980) haastattelututkimuksen mukaan 83 prosenttia 
744 aikuisoppijasta ilmoitti opintoihin osallistumisen motiiviksi työelämän muutok-
set. 
Boshier ja Collins (1985, 125) erottivat tutkimuksessaan Houlen kolme ryhmää. 
Tutkimukseen osallistui 13 442 oppijaa Afrikasta, Aasiasta, Uudesta Seelannista, 
Kanadasta ja Yhdysvalloista. Oppimisorientaatiota vastasi kognitiivisen mielenkiin-
non ryhmä. Toimintaorientaatiota mallintavan ryhmän osallistumistavoitteina olivat 
sosiaalinen virikkeellisyys, sosiaaliset kontaktit, ulkoiset odotukset ja yhteiskunnal-
linen osallistuminen. Kolmas ryhmä painotti ammatillista edistymistä ja siten vastasi 
Houlen päämääräorientaatiota. Tutkijoiden mukaan tämä kolmen ryhmän ratkaisu 
vahvisti Houlen typologian paikkansa pitävyyden. (Merriam et al. 2007, 65) 
Beinartin ja Smithin (1998) tutkimuksessa havaittiin viisi kursseille osallistumi-
sen motiivia. Yksi mielenkiintoisista motiiveista oli toisten ihmisten tapaaminen. 
Useat surveytutkimukset tuovat esille tämän aikuiskoulutuksen tärkeän sosiaalisen 
tehtävän. Beinartin ja Smithin (1998, 178) tulosten mukaan miehet osallistuvat naisia 
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useammin työhön liittyvään opiskeluun. Naiset opiskelevat tulevaisuusorientoitu-
neesti sekä osallistuvat miehiä enemmän vapaaehtoistyöhön ja muuhun kuin työhön 
liittyvään koulutukseen.  
Aikuiskoulutukseen osallistumisen orientaatiot ovat aika samanlaisia, vaikkakin 
eri tutkijat nimeävät orientaatiot omalla terminologiallaan. Nykyinen tutkimus pi-
kemminkin uusintaa tämän, vaikka syissä palata opiskelemaan on tapahtunut mel-
koisia muutoksia erityisesti naisten kohdalla. Työn luonne ja työn tekemiseen vaa-
dittavat tiedon tyypit, muodot ja ulottuvuudet ovat muuttuneet ja tuoneet monia mah-
dollisuuksia osallistua elinikäiseen oppimiseen. (Jarvis 2008a, 75; Kinnari & Silven-
noinen 2015; OECD 2018.) 
Tarve alleviivata aikuiskoulutukseen osallistumisen motivationaalista rakennetta 
on tärkeää. Tieto siitä auttaa aikuiskouluttajia ja päättäjiä kohtaamaan ja identifioi-
maan oppijoiden tarpeita suhteessa opetusohjelmien sisältöihin samoin kuin suh-
teessa ajankäyttöön, koulutuksen kestoon ja toteuttamispaikkaan. (Fujita-Starck 
1996, 39; Merriam et al. 2007, 65.) 
Suomessa Alanen (1988) esitti oman 1960-luvun lopulla tehdyn tutkimuksensa 
perusteella sosiologisiin teoriarakenteisiin kytkeytyvän tavoitesuuntausten kolmi-
jaon, joka on lähellä Houlen typologiaa. Hän jakoi ensin tavoitesuuntaukset hyöty-, 
viihtymis- ja kehittymistavoitteisiin. Alanen tarkensi myöhemmin käsitteet oppimis-
tavoitteisiin, joita ovat kehittyminen ja käytännöllinen hyöty sekä viihteellisiin ta-
voitteisiin. (Alanen 1969, 1985, 1988.)   
Opiskelumotivaatioihin liittyviä tutkimuksia tehtiin 1970–1990-luvulla faktori-
analyysi -menetelmää käyttäen paljon. Osallistumistavoitteina korostuivat opiskelun 
ammatillinen, harrastuksellinen, sosiaalinen ja oman ajattelun kehittämisen motiivi. 
Lisäksi tulivat esille itsetunnon vahvistaminen, näyttämisen halu, muutoksenhalu ja 
sosiaalinen yhdessäolo. (mm. Entonen & Lyytinen 1979; Haapakorpi 1994; Laurén 
ja Nurmi 1986; Simpanen & Blomqvist 1992; Varila 1990.)  
Rinteen, Kivisen ja Aholan tutkimuksen (1992) mukaan aikuiskouluttautujat nä-
kivät koulutuksensa pääasiallisesti työhön liittyvänä ja opiskelu harrastuksena oli 
selkeästi toisella sijalla. Osallistumismotiivit vaihtelivat sen mukaan, minkälaisesta 
kurssista tai koulutuksesta oli kyse. Esimerkiksi korkeakoulujen järjestämään kou-
lutukseen osallistuneiden päällimmäisinä motiiveina olivat itsensä sekä ammattitai-
don kehittäminen. Työllisyyskursseille osallistuneet puolestaan painottivat muita 
enemmän sosiaalisia tekijöitä. (Rinne, Kivinen & Ahola 1992, 137, 155–157.)  
Ahrion, Eskolan ja Suorannan (1992) aikuisopiskelu osana arkielämää –tutki-
muksen mukaan aikuiskoulutukseen osallistuttiin uteliaisuudesta, joka myöhemmin 
muuttuu tavoitteellisemmaksi opiskeluksi ja tutkinnon tavoitteluksi. Sisäinen tavoi-
teorientaatio oli ulkoista tavoiteorientaatiota vaikuttavampi opetukseen osallistumi-
sessa. Opiskelu koettiin antoisaksi harrastukseksi. (Ahrio, Eskola & Suoranta 1992.) 
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Mannisenmäen ja Mannisen (2004) avoimen yliopiston verkko-opiskeli-
jan muotokuva –tutkimuksen mukaan itsensä kehittäminen ja oppimisen halu 
olivat tärkeimmät osallistumismotiivit ei niinkään uran edistämiseen liittyvät 
motiivit.  
Roiskon (2007) aikuisopiskelijoiden oppimista yliopistossa käsittelevän tutki-
muksen mukaan aikuisoppijan tutkintotavoitteinen oppiminen koostui oppijan ky-
vyistä yhdistää teoria ja käytäntö, muuttaa todellisuutta koskevia näkemyksiä, kehit-
tää omaa työtä, kasvaa ja kehittyä ammatillisesti sekä itsesäädellä omaa oppimista.  
Pirilä (2008) tutki yksilöiden välisten erojen vaikutusta opiskelijan oppimistilan-
teessa kokemaan interaktioon, motivaatioon, tyytyväisyyteen ja oppimistuloksiin. 
Tutkimus tehtiin opetuskokeilussa, jossa opiskelijat opiskelivat perinteisesti luokka-
opetuksessa, verkon välityksellä reaaliaikaista interaktiivista ohjelmaa käyttäen ja 
itsenäisesti tallennettua versiota käyttäen. Tutkimustulosten mukaan opiskelijoiden 
yksilölliset ominaisuudet ennustivat paremmin opiskelijan motivaation, tyytyväisyy-
den ja oppimistulokset kuin se, millaisessa oppimisympäristössä hän opiskeli. (Pirilä 
2008.) 
Avointa väylää maisteriksi – avoimessa yliopistossa opiskelleita ja väylän kautta 
korkeakouluun tulleita opiskelijoita tutki Alho-Malmelin vuonna 2010 julkaistussa 
väitöskirjassaan. Kirjoitelma-aineiston pohjalta hän sijoitti ja tyypitteli oppijat elä-
mänhallinnan ja opintojen tavoitteiden nelikenttään. Urasuuntautuneet olivat 35-
vuotiaita miehiä ja naisia, joilla oli korkea koulutus, hyvä työmarkkina-asema. He 
olivat arvostushakuisia ja heidän tavoitteena oli ammatillinen kehittyminen, ja he 
pitivät koulutusta investointina tulevaisuuteen. Tutkintotavoitteiset olivat nuoria alle 
25-vuotiaita, joilla oli pohjakoulutuksena lukio. Heillä oli selkeä kuva tulevaisuuden 
ammatista ja heille avoin yliopisto-opetus oli preppausta yliopistoon. Urasuuntautu-
neilla ja tutkintotavoitteisilla olivat välineelliset tavoitteet elämänhallinnassaan. Elä-
mätapaopiskelijat olivat 40-vuotiaita naisia, joiden koulutustaustat olivat moninai-
set, he olivat mukana työelämässä ja heillä oli aiempia opintoja avoimessa yliopis-
tossa. Opiskelu oli heille harrastus. Opiskelulla oli itseisarvoinen merkitys. (Alho-
Malmelin 2010.) 
Muutoshakuiset olivat elämänsuunnanetsijöitä välineellisten tavoitteiden ja opis-
kelun itseisarvoisen merkityksen keskivaiheilla. He olivat alle 25-vuotiaita tai yli 40-
vuotiaita, joista kolmannes oli työttömiä, he olivat tyytymättömiä työelämään tai elä-
mänkriiseistä toipuvia, haaveiden toteuttajia, koulutusuran etsijöitä. He pitivät opis-
kelua ratkaisuna ongelmiin. (Alho-Malmelin 2010.) 
Siivosen (2010) tapaustutkimus ”Opiskelijasta elinikäisen koulutuksen kulutta-
jaksiko?” toi aikuislukiosta valmistuneiden narratiivisissa elämänhistorioissa kaksi 
kiinnostavaa koulutettavan subjektin jatkuvuuden rakentumisen mallia. Nämä orien-
taatiomallit olivat suoritussuuntautunut (performance-oriented) ja joustavan oppimi-
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sen (flexible learning) malli. Vaikka tutkimusnäkökulma ja –menetelmät olivat Sii-
vosen tutkimuksessa erilaiset kuin tässä tutkimuksessa, yhtäläistä on elinikäisen op-
pimisen kehyskertomuksen sateenkaaren allaoleminen. Kesäyliopisto-oppijalle on 
myös ominaista koulutustien epäjatkuvuus, sillä koulutuksiin (avoin yliopisto-ope-
tus, koulutusohjelmat, lyhytkurssit) hakeudutaan pääasiassa omatarpeisesti päämää-
rähakuisesti, oppimishakuisesti tai toimintahakuisesti.  
Erilaisia ja moninaisia koulutukseen osallistumisen motiiveja, oppimisen vaiku-
tuksia ja uraan kytkeytyviä ammatillisia lisävalmiuksia sivuavia eritasoisia tutki-
muksia on viimeisen vuosikymmenen aikana tehty jonkin verran. Nostan esiin tässä 
omaan tutkimukseeni kiinnostavalla ja tutkimuksen näkökulmaa laajentavalla ta-
valla kolme tutkimusraporttia. Yksi käsittelee uraohjaajien kokemia osaamistarpeita 
ja haasteita työssään (Lampi, Vähäsantanen & Rantanen 2019), toinen aikuisopiske-
lijoiden kokemia hyötyjä ammattikorkeakoulutuksessa (Ojala & Haltia 2018) ja kol-
mas aikuisoppijoiden kykyä yhdistää työ, elämä ja oppiminen kolmen eri yliopiston 
järjestämässä koulutuksessa (Screy-Niemimaa, Norgaard & Sjoer 2017). 
Uraohjaajien osaaminen ja haasteet työelämän murroksessa -tutkimus kohdistui 
uraohjaajien osaamiseen ja kokemuksiin työstään. Uraohjauksella tarkoitetaan niitä 
palveluja, joilla autetaan eri elämäntilanteissa ja –vaiheissa olevia asiakkaita kehit-
tämään merkityksellistä elämänkulkua ja tekemään oppimista, työtä ja siirtymiä kos-
kevia päätöksiä. Tutkimus kiinnittyi laajempaan ja yleisluonteiseen uraohjaajien 
osaamisen tutkimukseen, jonka avulla oli mahdollista osallistua kansainväliseen kes-
kusteluun uraohjaajien osaamisesta ja työn haasteista. (Lampi et al. 2019, 209.)  
Uraohjaajat kokivat tarvitsevansa resilienssin, metakognitiivisten kykyjen, oman 
ammatillisen hyvinvoinnin, vuorovaikutus- ja tietoteknisten taitojen ja psykologisen 
osaamisen kehittämistä ja vahvistamista. Kasvavan teknologian käytön myötä syn-
tyy monitahoisia haasteita, joihin vastatessaan yksilöt tarvitsevat urataitoinaan 
enemmän psyykkisiä taitoja ja vahvuutta kuin aiemmin. Uraohjaajien koulutustar-
peena on oppia entistä enemmän ymmärtämään kansainvälisiä työmarkkinoita, 
koska globalisaation myötä yhä useampi ohjattava on monikansallisen yrityksen pal-
veluksessa. (Lampi et al. 2019, 218.) 
Kun työelämä muuttuu ja yksilöllisten tarpeiden ja uravalintojen määrä kasvaa 
aikuiskoulutuksen ohella (Oksanen 2017), uraohjauksen tarpeellisuus ja merkitys 
korostuvat yhteiskunnassa. Uraohjaajien kyky tukea asiakkaiden kestävää ura- ja 
elämänsuunnittelua ja samalla vastata yhteiskunnan ja yksilöiden muuttuviin tarpei-
siin on kriittinen kysymys nyt ja tulevaisuudessa. Uraohjaajilla on keskeinen asema 
ohjata ohjattavia ammatilliseen täydennyskoulutukseen. Kun he tuntevat koulutuk-
sesta saatavat edut, he pystyvät entistä paremmin tukemaan ohjattavien uralla pysy-
mistä ja etenemistä samoin kuin hakeutumaan itse kertyttämään osaamisalueitaan 
koulutuksen kautta. (Lampi et al. 2019, 218.) 
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Schrey-Niemimaan, Norgaardin & Sjoerin (2017) Maasta taivaaseen – miten ai-
kuisoppijat voivat yhdistää työn, elämän ja oppimisen –tutkimus sisältää kolme ta-
paustutkimusta eri yliopistojen järjestämänä eri maissa –Suomessa, Tanskassa ja 
Hollannissa. Tutkimuskysymyksenä kaikissa näissä ohjelmissa oli se, miten aikuis-
ten oppijoiden toiveet oli otettu huomioon ja miten he kokivat kykenevänsä yhdistä-
mään työn, elämän ja opiskelun. Miten koulukseen osallistuminen palveli oppijoita 
itseään, työnantajaa ja yliopistoa? 
Suomessa tutkimuskohteena oli tekniikan maisteriohjelmia (Masters of Enginee-
ring), Tanskassa Aalborgin yliopiston tarjoama osa-aikainen maisteriohjelma ja Hol-
lannissa TU Delftin tarjoama filosofian tohtoritutkinto. Case studyt olivat suoraan 
elävästä elämästä, jolloin oli mahdollisuus tutkia teoriana käytäntöön soveltamista. 
(Schrey-Niemimaa et al. 2017, 36.) 
Yhteistä kaikille näille ohjelmille oli se, että opetuksen sisältö ja koulutuksen 
tavoitteet lähtivät todellisista työelämän tarpeista, joissa oli otettu huomioon myös 
yksilölliset motiivit. Lisäksi työnantajan vahva tuki ja ohjaus mahdollistivat oppi-
joita saattamaan opinnot päätökseen odotetussa ajassa. Pedagogiset ratkaisut olivat 
kuitenkin erilaiset. Oppijat kykenivät käsittelemään ja sisällyttämään heidän työteh-
tävistään nousseita ongelmia koulutukseen. Tämä kiinteä yhteys antoi motivaatiota 
opiskelulle. Opintojen aikana oppijoita rohkaistiin muodostamaan erilaisia projekti-
ryhmiä, joista syntyi arvokkaita tulevaisuuden yhteistyöverkostoja. Se myös lisäsi 
yliopistojen ja työyhteisöjen yhteistyötä luomalla siltoja niiden välille. Kuitenkin 
kun otetaan huomioon aikuisoppijoiden tarpeet ja niiden tyydyttäminen, havaittiin, 
että One size fits all (yksi koko soveltuu kaikille) –lähestymistapa ei ollut realistinen 
kontekstuaalisista eroavaisuuksista johtuen. (Schrey-Niemimaa et al. 2017, 38.) 
Ojala ja Haltia (2018) käsittelevät artikkelissaan Ammatillista osaamista ja ver-
kostoitumista – Aikuisopiskelijoiden kokemat hyödyt ammattikorkeakoulussa. Tar-
kastelun kohteena olivat ylempiä ammattikorkeakoulututkintoja suorittaneet 
(YAMK) ja avoimeen ammattikorkeakouluopetukseen osallistuneet oppijat. (Ojala 
& Haltia 2018, 253.) 
Molempien koulutusryhmien kokemat hyödyt kytkeytyivät työelämässä ja työ-
tehtävissä käytettävään osaamiseen ja muihin tarpeellisiin työelämävalmiuksiin. 
Työelämänlähtöiset hyödyt tukivat myös aikuiskoulutuksessa vallitsevaa nykypäi-
vän trendiä siitä, että koulutus on siirtynyt yhä enemmän ammatilliseen, työelämän 
tarpeita ja vaatimuksia palvelevaan osaamisen lisäämiseen. (Ojala & Haltia 2018, 
271.) 
Ammattikorkeakoulutuksen hyödyissä nousi esille myös opiskelijoiden verkos-
toituminen. Erityisesti ammatilliselle aikuiskoulutukselle verkostoitumista pidettiin 
luonteenomaisena, koska usein koulutukseen tulevat aikuiset olivat kerryttäneet ko-
kemusperäistä asiantuntijaosaamista työelämässä jo vuosienkin takaa, mikä edesaut-
toi osaamisen jakamista ja uusien suhteiden luomista opintojen aikana. Kyseinen 
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mahdollisuus on merkittävä ammatillisen aikuiskoulutuksen lisäarvo ja hyöty. Kou-
lutuksen aikana luodut uudet kontaktit voivat synnyttää myös lisää töitä tai kokonaan 
uusia työsuhteita. Rouhelon (2008) tutkimuksessa ilmenikin, että työ- ja opiskelu-
historian kautta saadut kontaktit olivat työllistymisen kannalta tärkeitä. (Ojala & 
Haltia 2018, 272.) 
Koulutusten yhteisiä hyötyjä olivat myös itsensä kehittämiseen, kyvykkyyteen 
ja itseluottamukseen liittyvät tekijät. Pärjääminen opinnoissa nosti aikuisopiskelijoi-
den uskoa itseensä ja omaan kyvykkyyteensä työelämässä. Ehkä osalle aikuisopis-
kelijoista olikin tunnusomaista hakea opinnoista myös tietynlaista tukea ja näyttöä 
itseä kehittävästä ja osaavasta aikuisesta. (Ojala & Haltia 2018, 272.) Tämä tuli esille 
myös Isopahkala-Bouret´n (2015) tutkimuksessa, jossa aikuiset 40–50-vuotiaat tut-
kintoa suorittavat naiset halusivat antaa itsestään kuvan pätevinä, etenevinä ja eteen-
päin katsovina.  
Manninen ja Luukannel (2008) kartoittivat tutkimuksessaan vapaan sivistystyön 
piiriin kuuluvien opintojen vaikutuksia aikuisopiskelijoiden näkökulmasta. Opiske-
lumotiiveista korostuivat kiinnostavien asioiden oppiminen, sosiaalinen vuorovaiku-
tus ja vaihtelunhalu. Tutkimustulosten mukaan aikuisopiskelu vaikutti innostukseen 
jatkaa opiskelua, henkiseen hyvinvointiin, tietojen ja taitojen lisääntymiseen, itse-
tunnon ja itseluottamuksen vahvistumiseen, jaksamiseen, luovuuteen ja yleissivis-
tyksen laajentumiseen. Sen sijaan se ei vaikuttanut sanottavasti uralla etenemis- ja 
toimeentulomahdollisuuksiin. (Manninen & Luukannel 2008, 68; OPM 2009:12, 
73.) 
Vapaan sivistystyön opintoihin osallistumisella oli vaikutuksia sosiaalisen pää-
oman (social capital) ja sosiaalisen yhteenkuuluvuuden (social cohesion) kehittymi-
seen (Schuller, Brassett-Grundy, Green, Hammond & Preston 2002). Yleiset aktii-
viseen kansalaisuuteen liittyvät taidot ja asenteet, yhteisöön liittyminen ja yhteisöl-
lisyys sekä verkostojen syntyminen aktivoituivat opintojen myötä. Niin ikään kan-
sainvälistymisvalmiuksien lisääntyminen mahdollisti kielitaidon karttumisen ja vie-
raisiin kulttuureihin tutustumisen. (Manninen & Luukannel 2008, 70; OPM 2009:12, 
73.) 
Aikuisten perustaitoja tarkasteleva kansainvälinen aikuistutkimus PIAAC ver-
taili OECD-maiden väestön osaamista vuonna 2012. PIAAC tutki 16–65-vuotiaiden 
kansalaisten taitoja niin lukutaidon, numerotaidon kuin tietotekniikkaa soveltavan 
ongelmanratkaisutaidon osalta. Kyseisten taitojen hallitseminen on edellytys elin-
ikäiselle oppimiselle. Suomessa tutkimukseen osallistui 5 464 henkilöä. Tutkimuk-
sen tulosten mukaan koulutusasteella oli selvä yhteys perustaitojen hallintaan sekä 
lukutaidon, numerotaidon että ongelmanratkaisutaidon osalta. Taidot olivat keski-
määrin paremmin hallussa henkilöillä, jota olivat käyneet lukion tai suorittaneet kor-
keakoulututkinnon. Lukutaidon sekä numerotaidon osalta Japani menestyi OECD-
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maista parhaiten ja Suomi toiseksi parhaiten. Tietotekniikka soveltavassa ongelman-
ratkaisussa Suomi oli myös OECD-maista toiseksi osaavin ja Ruotsi eniten. Vaikka 
tulokset Suomen osalta olivat hyvät, niin jopa 30 prosentilla työikäisistä aikuisväes-
töstä oli vaikeuksia tietotekniikan käytössä. (OKM 2018:8, 20.) 
Manninen (2018) tutki teemahaastattelujen ja verkkokyselyn tulosten mukaan 
kansalais- ja työväenopistojen kursseille osallistuneita. Osallistuminen tuotti aikuis-
opiskelijoille hyvinvointia ja itseluottamusta. Ammatillinen osaaminen lisääntyi, sa-
moin arjen digitaidot ja työhön liittyvä tietotekniikan hallinta. Puolelle aikuisopis-
kelijoita kursseille osallistuminen oli tuonut erilaisia taloudellisia ja yhteiskunnalli-
sia vaikutuksia (kuten vapaaehtoistyön tekemistä). Lisäksi kansalais- ja työväenopis-
tojen antama opetus vahvisti kunnan ja kuntalaisten sosiaalisen pääoman lisäksi 
osaamispääomaa, identiteettipääomaa ja terveyspääomaa. (Manninen 2018.) 
Itä-Suomen yliopiston koordinoiman yhteiseurooppalaisen Benefits of Lifelong 
Learning-tutkimukseen (BeLL) vastanneista 8646 eurooppalaisesta oppijasta jopa 
87 prosenttia havaitsi myönteisiä muutoksia oppimismotivaatiossaan, sosiaalisissa 
suhteissaan, yleisessä hyvinvoinnissaan ja tyytyväisyydessään elämäänsä vapaan si-
vistystyön opintojen aloittamisen jälkeen. Positiivisia muutoksia työhön, uraan ja 
aktiiviseen kansalaisuuteen havaitsi ainakin 31 prosenttia vastaajista. Voidaan siis 
päätellä, että vapaa sivistystyö hyödyttää koko yhteiskuntaa. (Bell 2014.) Vapaan 
sivistystyön opinnot tukevat ja lisäävät elinikäisen oppimisen valmiuksia niiden pe-
riaatteiden toteuttajana. (Manninen & Luukannel 2008, 70; OPM 2009:12, 73.)  
3.1.3 Aikuiskoulutukseen osallistuvuus 
Tarkastelen tässä luvussa aikuiskoulutukseen osallistuvuutta, syitä ja koettuja vaiku-
tuksia tilastokeskuksen aikuiskoulutustutkimusten 1980–2017 antamien tietojen 
pohjalta. 
Vuodesta 1980 lähtien tilastokeskus on toteuttanut koko aikuisväestön kattavaa 
tutkimusta aikuiskoulutukseen osallistumisesta 18–64-vuotiaan väestön keskuu-
dessa. Tutkimus on toistettu noin viiden vuoden välein vuodesta 1990 alkaen. Vuo-
sien 2006 ja 2016 tiedonkeruut ovat olleet osa Euroopan unionin aikuiskoulutustut-
kimusta, jota koordinoi EU:n tilastovirasto Eurostat. (Silvennoinen & Lindberg 
2015.) 
Vuosien 1980–1990 välisenä aikana aikuiskoulutukseen osallistuvuus kasvoi 
kaikilla väestön pohjakoulutustasoilla ja erityisesti korkeakoulutuksen saaneilla 
(Heinonen 2001, 51). Vuodesta 1980 vuoteen 2000 aikuiskoulutuksen osallistumis-
aste kasvoi tasaisesti noin 20 prosenttiyksikön verran. Tämän jälkeen se väheni noin 
kaksi prosenttiyksikköä vuoteen 2012, josta lasku oli vielä neljä prosenttia vuoteen 
2017. Osallistumisen prosenttiaste putosi vuosien 1995–1990 tasoille. Oheisessa ku-
viossa 2 on nähtävissä osallistumisprosenttien kasvu ja lasku vuosina 1980–2017 
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suomalaisten aikuiskoulutukseen osallistuneiden 18–64-vuotiaiden keskuudessa. 
(Niemi & Ruuskanen 2018, 72.) 
 
Kuvio 1. Aikuiskoulutukseen osallistuneet 1980–2017 
Niin ikään aikuiskoulutuspäivien määrä henkeä kohden on laskenut 2000-luvun 
alusta lähtien. Kun vuonna 2000 sai 18–64-vuotias suomalainen aikuiskoulutusta 
keskimäärin yli 12 päivää, oli koulutuspäivien määrä vuonna 2017 enää noin kah-
deksan. Aikuiskoulutuspäivien määrä putosi vuoden 1990 tasolle. Suurin koulutus-
päivien pudotus tapahtui naisten kohdalla ollen vajaa kymmen päivää vuonna 2017, 
kun se vuonna 2000 oli 15 päivää. (Niemi & Ruuskanen 2018, 73.) 
Vuonna 1980 aikuiskoulutukseen osallistui 600 000 henkilöä, niin vuonna 1995 
osallistumisia oli yli miljoona (Rinne & Vanttaja 1999, 84). Vuonna 2000 aikuis-
koulutukseen osallistui 1,8 miljoonaa henkilöä. Vuonna 2006 ja vuonna 2012 osal-
listumisia oli 1,7 miljoonaa henkilöä. Vuonna 2017 osallistumismäärä oli 1,6 mil-
joonaa. (Niemi & Ruuskanen 2018.) 
Vuonna 2017 aikuiskoulutukseen osallistui 870 000 naista ja 720 000 miestä. 
Eniten aikuiskoulutukseen osallistuivat 25–54-vuotiaat. Suurin osa koulutuksesta oli 
työnantajan tukemaa kouluttautumista eli henkilöstökoulutusta, johon palkansaajista 
osallistui 53 prosenttia. Tässä oli kuusi prosenttiyksikköä laskua vuodesta 2012. 
(Niemi & Ruuskanen 2018.) 
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Aikuiskoulutustutkimuksien sisältö ja osallistumisen syitä ja vaikutuksia 
Tilastokeskuksen aikuiskoulutustutkimukseen vuonna 1995 vastanneet 25–64-vuo-
tiaat katsoivat työhön liittyvän lisäkoulutuksen vaikuttaneen erityisesti uralla etene-
miseen. Koulutuksen ansiosta he saivat uusia ja vaativampia työtehtäviä, säilyttivät 
työpaikkansa ja saivat lisää palkkaa. Miehet ilmoittivat naisia useammin koulutuk-
sella olleen kaikkia edellä mainittuja vaikutuksia. Työnantajan tukemaan aikuiskou-
lutukseen eli henkilöstökoulutukseen osallistuneista palkansaajista puolet ilmoitti 
koulutukseen osallistumisensa syyksi uusien asioiden oppimisen sekä itsensä ja am-
mattitaitonsa kehittämisen. Naiset olivat miehiä useammin hakeutuneet koulutuk-
seen omaehtoisesti. (Heinonen 2001, 34–35; Tilastokeskus 1995.)  
Vuoden 2006 aikuiskoulutustutkimuksen mukaan innokkaimmin koulutukseen 
osallistuivat työlliset ja pitkän pohjakoulutuksen saaneet. Mahdollisuudet päästä 
työnantajan kustantamaan ammatilliseen koulutukseen olivat parantuneet. Työelä-
män koettiin muuttuneen epävarmemmaksi. Koulutuksesta ei koettu olleen kuiten-
kaan apua siirryttäessä uusiin työtehtäviin. Johtamis- ja esimiesalan koulutus sekä 
hoitoalan, tekniikan ja tuotannon alojen koulutus lisääntyivät. Tietotekniikan koulu-
tus väheni merkittävästi työikäisten keskuudessa vuoteen 2000 verrattuna. (OPM 
2009:12, 38–39) 
Vuonna 2012 toteutuneista koulutuspäivistä 71 prosenttia oli työhön tai ammat-
tiin liittyvää koulutusta. Vapaan sivistystyön osuus kursseista oli 14 prosenttia. 
Työnantajan kustantamaa henkilöstökoulutusta oli yli puolet. (Silvennoinen & Lind-
berg 2015, 280.) 
Vuoden 2012 ja 2017 aikuiskoulutukseen osallistuneista 18–64-vuotiaista suurin 
osa koki koulutuksen lisänneen omaa työmotivaatiota ja auttaneen uusien työtehtä-
vien saannissa. Noin puolet oli siirtynyt vaativampiin työtehtäviin ja/tai saanut säi-
lytettyä työpaikkansa. 33 prosenttia vastanneista oli koulutuksen seurauksena saanut 
lisää palkkaa ja siitä oli ollut apua vakituisen työpaikan hankinnassa. Lisäksi muina 
vaikutuksina koettiin omassa työssä kehittyminen, ammattitaidon lisääntyminen ja 
sen ylläpito. Myös verkostoituminen, sosiaaliset kontaktit ja vertaistuki koettiin tär-
keiksi vaikutuksiksi. Pitkän aikavälin vaikutuksena itsevarmuuden ja –luottamuksen 
sekä onnistumisen tunteet työssä lisääntyivät. (Niemi, Ruuskanen & Seppänen 2014, 
92; Niemi & Ruuskanen 2018, 97.) 
Niin vuonna 2012 kuin vuonna 2017 koulutus lisäsi naisten työmotivaatiota mie-
hiä enemmän. Lisäksi naisille oli ollut koulutuksesta enemmän apua määräaikaisen 
työpaikan saamisessa kuin miehille. Sen sijaan miehistä suurempi osuus kuin nai-
sista oli saanut koulutuksen ansiosta lisää palkkaa ja vaativampia työtehtäviä. (Niemi 
et al. 2014, 92; Niemi & Ruuskanen 2018, 97.)  
Työpaikan säilyttäminen oli yleisintä perus- ja keskiasteen koulutuksen saaneilla 
ja yli 44-vuotiailla. (Niemi et al. 2014, 94; Niemi & Ruuskanen 2018, 97).  
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Aikuiskoulutukseen vuosina 2012 ja 2017 osallistumisia oli eniten liiketaloudel-
lisen ja oikeustieteellisen alan sekä palveluihin, harrastuksiin ja turvallisuusalaan 
liittyviin koulutuksiin. Osallistuneiden määrä em. aloilla oli jonkin verran kasvanut 
vuoden 2012 tasosta. Eniten eli seitsemän prosenttia lisääntyi terveys-, sosiaali- sekä 
hyvinvointialan koulutuksiin osallistuminen. (Niemi & Ruuskanen 2018, 58.) 
Vuonna 2017 aikuiskoulutuksen tutkimuksen mukaan työhön tai ammattiin liitty-
vään aikuiskoulutukseen oli joskus työelämänsä aikana osallistunut 84 prosenttia 
työkokemusta omaavista 18–64-vuotiaista.   
Koulutuksen hyötyvaikutuksina pidettiin vuosina 1995, 2000, 2006, 2012 ja 
2017 uuden tiedon saantia, selviytymistä vaativista työtehtävistä, työmotivaation pa-
rantumista ja itseluottamuksen kohentumista, tietojen tai taitojen päivittymistä, työ-
tehtävien parempaa hallintaa sekä verkostoitumista (Heinonen 2001, 34–35; Niemi 
& Ruuskanen 2018; OPM 2009:12; Tilastokeskus 1995). 
Tutkintoon johtavaan (formaaliin) sekä non-formaaliin koulutukseen osallistu-
misen syiksi ilmaistiin uranäkymien kehittäminen, työtehtävien parempi hallitsemi-
nen, verkostoituminen sekä tietojen tai taitojen kehittäminen. Koulutukseen osallis-
tumisen syyksi ”todistuksen saaminen” ilmoitti puolet koulutukseen osallistuneista 
miehistä ja neljä kymmenestä naisesta. Velvoite ei velvoittanut osallistujien mielestä 
osallistumaan kuin seitsemää prosenttia. (Niemi & Ruuskanen 2018, 121.) 
Aikuiskoulutukseen osallistuminen oli voimakkaasti yhteydessä henkilön koulu-
tustasoon. Pohjoismaita PIAAC-aineistolla vertailevassa selvityksessä todettiin, että 
30–65-vuotiaiden non-formaaliin koulutukseen osallistumisasteessa ero ylemmän 
koreakoulututkinnon suorittaneiden ja vain perusasteen suorittaneiden välillä oli 
Suomessa pohjoismaiden suurin. (OKM 2018:8.) 
Aikuiskoulutustutkimuksen mukaan suurin este työikäisten koulutukseen osal-
listumiselle on koulutuksen ja työn yhteensovittamisen vaikeus. Tähän on viitattu 
useissa tutkimuksissa vuosien ajan kuten mm. Pohjoismaita koskevassa PIAAC –
tutkimuksessa (2012), jossa Suomen kohdalla suurimmat esteet osallistumiseen oli-
vat työkiireet sekä ajankohdaltaan tai sijaintipaikaltaan sopimaton koulutustarjonta. 
(OKM 2018:8, 24.) 
Tulosten mukaan enemmistö aikuiskoulutuksesta on jotain muuta kuin perintei-
sesti ymmärrettyä omaehtoista itsensä kehittämistä. Ulkoiset motiivit ovat tulleet en-
tistä merkittävimmiksi tekijöiksi koulutukseen osallistumisen syinä etenkin työnan-
tajan kustantamassa koulutuksessa ja työvoimapoliittisessa aikuiskoulutuksessa. 
(Silvennoinen & Lindberg 2015, 281.) 
Kiihtyvä työelämän ja teknologian murros sekä osaamisen kehittämisen paine ei 
siis ole heijastunut aikuisväestön koulutukseen osallistumista lisäävästi (OKM 
2018:8, 21). Ehkä aikuiskoulutukseen osallistuminen on saavuttanut jonkinlaisen sa-
turaatiotason, jonka jälkeen osallistumista ei saada lisääntymään vanhoilla keinoilla 
(Silvennoinen & Lindberg 2015).  Aikuisväestön koulutustason nousu on hidastunut 
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ja kääntynyt laskuun hitaan kasvun vaiheessa, jossa ”arvonlisäystä kasvattavat ideat 
ovat hiipumassa ja kasvun resepti on hukattu” (Sitra 2019, 10).  
3.2 Vapaan sivistystyön tarkoitus ja tavoitteet 
Vapaa sivistystyö on tärkeä osa suomalaista aikuiskoulutusjärjestelmää, johon osal-
listuu vuosittain lähes miljoona henkilöä. Laki vapaasta sivistystyöstä (632/1998) 
annettiin vuonna 1998 ja sitä uusittiin vuonna 2009 osana vapaan sivistystyön kehit-
tämisohjelmaa. (OPM 2009:12.)  
”Vapaan sivistystyön tarkoituksena on elinikäisen oppimisen periaatteen mukai-
sesti järjestää yhteiskunnan eheyttä, tasa-arvoa ja aktiivista kansalaisuutta tuke-
vaa koulutusta. Tavoitteena on edistää ihmisten monipuolista kehittymistä, hy-
vinvointia sekä kansanvaltaisuuden, moniarvoisuuden, kestävän kehityksen, 
monikulttuurisuuden ja kansainvälisyyden toteutumista. Vapaan sivistystyön 
opinnoille on luonteenomaista omaehtoinen oppiminen, yhteisöllisyys ja osalli-
suus”. (Laki vapaasta sivistystyöstä 632/1998, 1 § (29.12.2009/1765); OPM 
2008:9; OPM 2009:12; OPM 2012:1.)  
Vapaa sivistystyö muodostuu oppilaitosten verkostosta, johon kuuluvat kansalais-
opistot, kansanopistot, kesäyliopistot, liikunnan koulutuskeskukset ja opintokeskuk-
set (632/1998 2 § (29.12.2009/1765). Tämä monipuolinen ja kattava oppilaitosver-
kosto takaa paikallisuuden, alueellisuuden ja valtakunnallisuuden yhtä aikaa. (OPM 
2009:12, 74.)  
Vuonna 2018 oppilaitosten määrä oli 294. Näistä kansalaisopistoja oli 178, kan-
sanopistoja 72, kesäyliopistoja 19, opintokeskuksia 12 ja liikunnan koulutuskeskuk-
sia 13 (SVT 2018). Oppilaitosten taustayhteisöt päättävät itse ylläpitämislupansa ra-
joissa koulutuksen tavoitteista ja sisällöistä. Koulutusta ei säädellä opetussuunnitel-
min tai tutkinnon perustein. Opinnot ovat avoimia kaikille. Valtio rahoittaa vapaan 
sivistystyön koulutusta valtionosuuksilla. Vapaan sivistystyön oppilaitosta ei voida 
perustaa taloudellisen voiton tavoittelemiseksi (OPM 2009:12, 14, 15, 18; laki 3 § ja 
4 § (29.11.2009/1765).)  
Opiskelijakunnan heterogeenisuus ja lisääntyvä kilpailu ihmisten mielenkiin-
nosta ja vapaa-ajasta luovat haasteita. Kustannusten nousu, rahoituksen määräyty-
misperusteet ja ylläpitäjien talousvaikeudet vaikeuttavat vapaan sivistystyön oppi-
laitosten mahdollisuuksia hoitaa ja kehittää monipuolisesti niille kuuluvia tehtäviä. 
Itsenäinen päätösvalta tarjonnan ja sisällön suunnittelussa antavat kuitenkin hyvät 
mahdollisuudet vastata kysyntään ja sen muutoksiin. (OPM 2009:12, 75, 76–77; Poi-
kela & Silvennoinen 2010.)  
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Markkinaperusteiseen aikuiskoulutuspolitiikkaan siirtyminen 1980–1990-lu-
vulla vaikutti merkittävästi vapaan sivistystyön opetustarjontaan. 2000- ja 2010-lu-
kujen määrärahaleikkaukset ovat voimistaneet vapaan sivistystyön markkinaohjau-
tuvuutta ja tarvetta varmistaa maksukykyisten opiskelijoiden osallistuminen kurs-
seille rakentamalla kurssitarjotin taloudellisesti varmoiksi todetuista aineksista. 
(Valkonen 2016, 178.)  
Kustannuksia ja hyötyjä arvioitaessa oppilaitosten ylläpitäjät painottavat koulu-
tuksen järjestämisestä aiheutuvia kustannuksia sivistyshyödyn sijaan. Toisinaan 
myös oppilaitokset keskittyvät vain valtionosuuksien varmistamiseen sivistystehtä-
vän ja korkeatasoisen opetuksellisen sisällön suunnittelun sijaan. (OPM 2009:12; 
Poikela & Silvennoinen 2010, 212.) 
Vapaan sivistystyön rakenteellisten kehittämisohjelmien tarkoituksena on sel-
keyttää ja ajantasaistaa rahoituksen määräysperusteet. Lisäksi tavoitteena on toimin-
nan laadun, vakauden, vaikuttavuuden ja kehittämisen parantamiseksi luoda riittävän 
suuret vapaan sivistystyön oppilaitokset oppilaitosten lukumäärää supistamalla. 
(OKM 2014:25, 18.) Tämä on johtanut oppilaitosverkoston rakenteelliseen rationa-
lisoimiseen osana julkisen talouden tasapainottamista (Harju, Pätäri, Saviniemi & 
Teräsahde 2019, 51). 
Vapaan sivistystyön oppilaitosrakenne on tiivistynyt valtion toivomalla tavalla. 
Kansanopistoja on fuusioitunut esimerkkinä vuonna 2016 kolmesta opistosta muo-
dostettu Voionmaan koulutuskeskus osaksi Tampereen yliopistokampusta (Harju et 
al. 2019, 53). Kymenlaaksossa aloitti 1.1.2020 toimintansa Kymenlaakson opisto – 
Jamilahden kansanopiston ja Kymenlaakson opiston fuusioituessa. Aiemmin Ky-
menlaakson opistoon oli fuusioitunut kansalaisopisto.   
Opintokeskusten verkosto on tiivistynyt (Harju 2016, 87). Vapaan sivistystyön 
oppilaitoksia on yhdistynyt esim. ammatillisten oppilaitosten sekä musiikkioppilai-
tosten kanssa. Hallinnollisen yhteistyön lisäksi on syntynyt runsaasti erilaisia vapaan 
sivistystyön oppilaitosrajoja ylittäviä yhteistyöverkostoja. (Harju 2016, 77–78.) 
Saloheimon (2016) selvityksen mukaan yhdistyneet oppilaitokset ovat suhtautu-
neet yhdistymisiin pääosin myönteisesti ja kokeneet olevansa aikaisempaa elinvoi-
maisempia ja kehittymiskykyisempiä. Koulutuksen volyymia on voitu kasvattaa. 
Kielteisenä puolena on alueellisen peiton kaventuminen, sillä opetusta on keskitetty 
yhä enemmän taajamiin. (Saloheimo 2016.)  
Vuonna 2017 vapaan sivistystyön oppilaitosten uudeksi yhteiskunnalliseksi kou-
lutustehtäväksi määriteltiin maahanmuuttajille kohdennettava koulutus.  Tämän ko-
touttamissuunnitelman mukaisen koulutuksen tarkoituksena on nopeuttaa maahan-
muuttajien koulutukseen ja työelämään siirtymistä. Valtionrahoitus on sata prosent-
tia niiden henkilöiden osalta, joilla koulutus on hyväksytty kotouttamissuunnitel-
maan. Koulutuksesta ei peritä osallistujamaksuja. (OKM 2017:33, 19, 21.) 
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Vapaa sivistystyö rakentaa sivistystä sekä herättää omaleimaisella tavalla oma-
ehtoisen opiskelun iloa, joka vahvistaa oppimaan oppimisen valmiuksia kaikilla elä-
män osa-alueilla. Tarvitaan päätöksentekoa, joka turvaa vapaan sivistystyön toimin-
taedellytykset sekä sen säilymisen kaikkien kansalaisten yhtäläisenä mahdollisuu-
tena. Vapaa sivistystyö voi auttaa ihmisten kykyä sopeutua muutoksiin, oppia uutta 
sekä toimia muutosta ja kehitystä tuottavina aktiivisina yhteiskunnallisina toimi-
joina.  (Harju et al. 2019, 322.) 
Vuodet 2015 ja 2017 olivat suurten rahoitusleikkausten aikaa, kun uusista sivis-
tys- ja koulutusvastuista huolimatta rakenteellinen kehittäminen konkretisoitui yh-
teensä noin 17 miljoonan euron leikkauksina (Valtiovarainministeriö 37/2014). 
3.3 Kesäyliopistot vapaan sivistystyön välittäjinä 
Tässä tutkimuksessa on tarkoitus hakea vastauksia siihen, mitkä ovat opiskelijoiden 
osallistumisorientaatioiden yhteydet oppimisen motivaatiotekijöihin. Tässä työssä 
aikuisille tarkoitetun ammatillisesti täydentävien ja pätevöittävien avoimen yli-
opisto-opetuksen kurssien, koulutusohjelmien ja lyhytkurssien välittäjänä toimi va-
paan sivistystyön oppilaitos, kesäyliopisto. Tutkimuksen ydin rakentuu oppijoiden 
käsityksiin eri orientaatioiden yhteyksistä ja motiiveista osallistua ammatilliseen täy-
dennyskoulutukseen ja avoimeen yliopisto-opetukseen. 
3.3.1 Kesäyliopistotoiminnan tausta ja toimintasektorit 
Suomen koko maata kattavan kesäyliopistoverkoston muodostuminen alkoi vuonna 
1912, jolloin Jyväskylään perustettiin ensimmäinen kesäyliopisto. Toinen perustet-
tiin vuonna 1936 Turkuun ja kolmas vuonna 1951 Ouluun. Kesäyliopistojen määrä 
kasvoi 1950- ja 1960-luvulla. Kesäyliopistojen toiminta vakiintui ja laajeni ympäri-
vuotiseksi 1970- ja 1980-luvuilla. Myös alueellinen identiteetti vahvistui. (Kanta-
salmi 2010, 186; Komiteamietintö 1988:8, 1–3; Suomen kesäyliopistot 2019.)  
Kesäyliopiston perustamisen taustalla oli moninaisia alueellisesti vaihtelevia 
syitä. Tärkeänä motiivina oli akateemisen koulutuksen sekä itsenäisen korkeakoulun 
saaminen paikkakunnalle. Yhtenä syynä oli myös opetusalan tarve saada yliopisto-
tasoista täydennys- ja jatkokoulutusta. (Komiteamietintö 1988:8, 1–2; Suomen ke-
säyliopistot 2019.) Kesäyliopistolaitos kiinnittyi koulutusjärjestelmään muita koulu-
tusmuotoja täydentävässä ja tukevassa merkityksessä (Vaherva, Malinen, Moisio, 
Raivola, Salo, Kantasalmi, Kamppi & Silvennoinen 2006, 138–139). Kesäyliopistot 
sijoittuivat vapaan sivistystyön ja yliopiston rajamaastoon eräänlaisena yliopistolai-
toksen rajapinnan järjestelynä (Kantasalmi 2010, 187). 
1970-luvun alussa Suomeen tuli avoimeksi yliopistoksi kutsuttu toiminta, jonka 
esikuvana oli Englantiin vuonna 1969 perustettu Open University (OPM 2005:38, 
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25). Kesäyliopistojen muodostama verkosto mahdollisti avoimen yliopisto-opetuk-
sen laajentumisen yliopistopaikkakuntien ulkopuolelle (OPM 2009:12).  
Vuonna 2010 voimaan tulleen vapaan sivistystyön lain mukaan kesäyliopistot 
ovat alueellisen koulutustarjonnan oppilaitoksia, joiden toiminnassa painottuvat 
avoin korkeakouluopetus sekä alueen muihin osaamis- ja sivistystarpeisiin vastaa-
minen ottaen huomioon myös korkeakoulutettu väestö (laki vapaasta sivistystyöstä 
21.8.1998/632, 1§. (29.12.2009/1765); OPM 2009:12, 76, 84.) 
Kesäyliopistot ovat alueellisia oppilaitoksia, joiden opetustarjontaan vaikuttavat 
valtakunnalliset ja alueelliset linjaukset sekä toiminta-alueen elinkeino- ja väestöra-
kenne. Koulutus- ja kurssitarjontaan vaikuttaa merkittävästi myös se, millaisia muita 
oppilaitoksia ja koulutuksen tarjoajia alueella on ja minkälaisia työnjako- ja yhteis-
työratkaisuja niiden välillä on. Kesäyliopistot kartoittavat toimialueensa koulutus-
tarpeita tarvekyselyillä ja tekemällä yhteistyötä alueen kuntien, yritysten, järjestöjen 
ja muiden organisaatioiden kanssa. Ne myös pyrkivät proaktiivisuuteen esim. teke-
mällä uusia koulutusavauksia jo tunnistettuihin koulutustarpeisiin vastaamisen li-
säksi. (Harju et al. 2019, 157; OPM 2009:12; Suomen kesäyliopistot 2019.) 
Vuonna 2018 Suomessa toimi 19 kesäyliopistoa 28 paikkakunnalla. Opetustun-
teja annettiin 106 302, kursseja/opintojaksoja järjestettiin yhteensä 4296 ja niihin 
osallistui 60 710 opiskelijaa. Osallistumisia erilaisiin koulutustilaisuuksiin oli 
102 968. Opetuksesta vastasi 3 465 kouluttajaa. Kesäyliopistoja ylläpitävät kesäyli-
opistoyhdistykset. Suomen kesäyliopistot ry (Skyot ry) toimii kesäyliopistojen val-
takunnallisena yhteenliittymänä. (Suomen kesäyliopistot 2019.) 
Kesäyliopistoissa vapaana sivistystyönä järjestetyn koulutuksen osuus vuonna 
2018 oli 42 prosenttia, avoimen yliopisto-opetuksen kurssien osuus 25 prosenttia, 
avointen ammattikorkeakoulukurssien osuus prosentti, omaehtoisen ammatillissivis-
tävän koulutuksen osuus 25 prosenttia, muiden koulutusten osuus seitsemän prosent-
tia (Suomen kesäyliopistot 2019, 9.)  
Vuoden 2018 opiskelijoista yli 40-vuotiaita oli eniten eli 48 prosenttia. Opiske-
lijoiden koulutustaustana korkea-aste oli 46 prosentilla. Opiskelijoista työllisiä oli 
55 prosenttia. Ammattijakaumittain eniten oli sosiaali- ja terveydenhoitoalalla toi-
mivia (27 %), opettajia (17 %) ja opiskelijoita ja koululaisia (16 %). (Suomen kesä-
yliopistot 2019.)  
Kesäyliopistojen opintoihin osallistuvien ikärakenteen painopiste on muuttunut 
1980-luvulta 2000-luvulle nuorista aikuisista keski-ikäisiin ja myöhäisessä keski-
iässä oleviin. Työelämässä tarvittavan osaamisen nopea muuttuminen, työsuhteiden 
ja –urien pätkiytyminen ja erityisesti monien naisten omaksuma itsen kehittämisen 
elämäntapa ovat osaltaan vaikuttaneet siihen, että kesäyliopistojen tarjonta kiinnos-
taa erityisesti ikääntymässä olevia naisia. (Harju et al. 2019, 169.) Kesäyliopistoissa 
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naisten osuus on ollut yli 70 prosenttia ja 81 prosenttia vuonna 2018. Samalla kesä-
yliopistojen luonne aikuisten, työssä käyvien naisten oppilaitoksena on vakiintunut. 
(Harju et al. 2019, 171.) 
 
Kuvio 2. Kesäyliopistojen opiskelijamäärät vuosina 1968–2018 
Kesäyliopistojen opiskelijamäärien kasvuvaiheet sijoittuivat vuosiin 1963–72 ja 
1974–1992 (Kantasalmi 2010, 186; Komiteamietintö 1988:8, 1–3). Vuonna 1968 
kesäyliopistojen koulutuksiin osallistui 30 945 opiskelijaa. Vuonna 1998 heitä oli 
65 964. Vuonna 2018 oppijoita oli 60 710. Opiskelijamäärät ovat pysyneet vuosien 
1990–2018 välisenä aikana 60 000 opiskelijan paikkeilla, poikkeuksena vuosi 2011, 
jolloin opiskelijoita oli 68 194. (Suomen kesäyliopistot 2012, 2019.) 1990-luvulta 
lähtien monet valtakunnalliset koulutusorganisaatioita koskevat rakenneratkaisut 
ovat pakottaneet myös kesäyliopistot pohtimaan niiden yhteiskunnallista ja aluekou-
lutuspoliittista merkitystä ja vaikuttavuutta. (Kantasalmi 2010, 193).   
Vuonna 2018 opintojensa tarkoitukseksi opiskelijoista enemmistö (36 %) nimesi 
ammatillisen täydennyskoulutuksen, harrastuksena tai sivistysintressin vuosi kesä-
yliopistoissa opiskeli 26 % ja korkeakoulututkinto oli tavoitteena seitsemällä pro-
sentilla (Suomen kesäyliopistot 2019).  
Vuonna 2018 kesäyliopistojen kokonaistulot olivat 17,4 milj. euroa. Tulora-
kenne muodostui laskennallisesta ja harkinnanvaraisesta valtionosuusrahoituksesta 
(26 %), kuntien rahoituksesta (10 %), opiskelijamaksuista (58 %) sekä maksullisesta 
palvelutoiminnasta, muista koulutusostoista ja hanketoiminnasta saaduista tuloista 
(7 %). (Suomen kesäyliopistot 2019.) Kesäyliopistoja ei voi perustaa taloudellisen 
voiton tavoittelemiseksi. Vapaan sivistystyön lain (632/1998, 24 §) mukaan opiske-
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Kesäyliopistojen toimintasektorit 
Kesäyliopistot järjestävät avointa yliopisto-opetusta, avointa ammattikorkeakoulu-
opetusta, ammatillista täydennyskoulutusta, oppisopimuskoulutusta, vapaatavoit-
teista koulutusta kuten kieltenopetusta sekä taide- ja kulttuurialojen koulutusta sekä 
ikääntyvien yliopistotoimintaa.  
Tämän tutkimuksen kohderyhmä oli avoimeen yliopisto-opetukseen, ammatilli-
seen täydennyskoulutukseen (pitkäkestoiseen ja lyhytkestoiseen) koulutukseen osal-
listuneet oppijat. 
Avoin yliopisto-opetus 
Kesäyliopistojen välittämä avoin yliopisto-opetus järjestetään yhteistyössä yliopis-
tojen ja korkeakoulujen kanssa alueellisten koulutustarpeiden mukaan. Opetuksella 
on aina korkeakoulun vahvistus ja suoritetuista opinnoista todistuksen antaa aina yli-
opisto. Opintoihin voivat osallistua kaikki pohjakoulutuksesta ja opintojen tavoit-
teista riippumatta. (mm. Koski 2006, 30; Pitkänen 2019; Suomen kesäyliopistot 
2019.)  
Vuonna 2018 avointa yliopisto-opetusta järjestettiin 14 eri yliopiston ja korkea-
koulun tutkintovaatimusten mukaan yhteensä 404 oppiaineessa. Suurin osa opinto-
jaksoista oli kasvatustieteiden, humanististen ja yhteiskuntatieteiden alalta.  Opinto-
jaksoista 92 % oli perusopintoja ja kahdeksan prosenttia aineopintoja. (Suomen ke-
säyliopistot 2019.)  
Kesäyliopistoissa annetut avoimen yliopiston opetustunnit ovat vähentyneet 
kiihtyvästi, sillä vuonna 2014 opetustuntien osuus kaikista opetustunneista oli 39 
prosenttia, vuonna 2017 osuus oli 33 prosenttia ja vuonna 2018 vain 25 prosenttia. 
Avoimen ammattikorkeakoulun osuus oli niin ikään pienentynyt kolmesta prosen-
tista prosenttiin. (Pitkänen 2019, 4; Suomen kesäyliopistot 2019, 9.) 
Kesäyliopistojen avoimen yliopisto-opetuksen vähenemisen syynä on mm. se, 
että yliopistojen omat avoimen yliopiston laitokset tarjoavat runsaasti kursseja, jotka 
ovat saatavissa myös verkkovälitteisenä opetuksena. Lisäksi yliopistojen avoin yli-
opisto-opetus on itse opetuksen osalta maksutonta, mutta kesäyliopistot perivät 
oman toimintansa kannattavuuden vuoksi opiskelijoilta selvästi suurempia maksuja. 
(Pitkänen 2019, 4) 
Avoimessa yliopisto-opetuksessa käytetyt opiskelumenetelmät (lähi-, moni-
muoto-, etä-, verkko-opetus) mahdollistavat opiskelun asuinpaikasta riippumatta. Li-
säksi opiskelun ajallista joustavuutta lisätään tieto-, viestintä- ja opetusteknologian 
sovelluksia hyväksikäyttämällä (Koski 2006, 66; Pantzar 2007, 29; OPM 2009:12).  
Avoin yliopisto-opetus voidaan mieltää nonformaalina vapaan kansansivistys-
työn muotona sekä formaalina arvosanoja tuottavana yliopistollisen koulutuksen 
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osana. Avoimessa yliopistossa opiskelija voi opiskella harrastuksenaan ilman hyö-
tytavoitteita, käyttää jotakin erillistä suoritusta täydennyskoulutuksenaan tai liittää 
suorituksen osaksi korkeakoulututkintoa (Komiteamietintö 1988:8). Opiskelutavat 
ja -tavoitteet ovat heterogeenisia kuten opiskelijatkin. Tätä tukee myös Rinteen et al. 
(2003) tekemä avoimen yliopisto-opiskelijoiden jaottelu urasuuntautuneiksi, tutkin-
totavoitteisiksi, muutoshakuisiksi ja elämäntapaopiskelijoiksi. Oppijoilla on erilaiset 
henkilökohtaiset oppimismotiivit ja he käyttävät avoimen yliopiston tarjontaa erilai-
siin oppimisen tarpeisiinsa. (OPM 2005:38, 16.) 
Kesäyliopistojen välittämä avoin yliopisto-opetus toimii sekä yliopisto- että ai-
kuiskoulutussektorin rajapinnassa, jolloin sen toimintaympäristö on vaikeasti hallit-
tavissa nopeasti muuttuvassa yliopistolaitoksen ja aikuiskoulutuksen kentässä (Ant-
tonen 2007, 5; Kess, Hulkko, Jussila, Kallio, Larsen, Pohjolainen & Seppälä 2002, 
36–37). Siksi kesäyliopistojen tulevaisuuteen vaikuttaa ratkaisevasti se, millaisia or-
ganisatorisia ja toiminnallisia muutoksia tehdään yliopistojen, yliopistojen täyden-
nyskoulutuskeskusten ja avoimen yliopiston osalta lähivuosina (Harju et al. 2019, 
56). 
Avoin yliopisto-opetus on edelleen merkittävä osa kesäyliopistojen toimintaa – 
yliopistojen jälkeen ne ovat suurin avoimen yliopisto-opetuksen järjestäjä. Yhteis-
työssä korkeakoulujen kanssa pitäisi löytää soveltuva markkinarako kesäyliopis-
toille siten, että se tuottaa lisäarvoa yhteistyöverkostolle. Korkealaatuisesti toteutettu 
lähiopetus voisi olla sellainen markkinoitava palvelumuoto, jolla kesäylipistot var-
mistavat paikkansa avoimen yliopiston tulevaisuuden kentässä. (Pitkänen 2019) 
Suomen kesäyliopistot ry (Skyot) toteutti vuosina 2016–2019 opetus- ja kulttuu-
riministeriön tukeman hankkeen ” Kesäyliopistojen ja korkeakoulujen yhteistyön li-
sääminen ympärivuotisessa avoimessa korkeakouluopetuksessa”. Hanke tuotti muu-
tamia yhteistyön toimintaa kehittäviä ja edistäviä malleja.  
Kehittämisen keskiössä on mm. avointen neuvottelusuhteiden solmiminen kor-
keakoulujen kanssa. Ratkaisukeskeisissä yhteistyöneuvotteluissa on mahdollisuus 
kartoittaa molempien osapuolten odotuksia ja tarpeita sekä tunnistaa sellaisia kor-
keakoulun toiminnan katvealueita, jotka soveltuvat kesäyliopiston tehtäväkenttään. 
Toimivin edellytys uusien yhteistyön tapojen luomiseksi on osapuolten jakama 
tunne siitä, että kyse on win-win-tilanteesta. Yhteistyötä ei voi perustella mennei-
syyden toimintatavoilla, vaan on mukauduttava muutoksiin. (Pitkänen 2019.) 
Kesäyliopistot pystyvät tarjoamaan vaihtoehtoisia koulutusmahdollisuuksia, 
mutta volyymit jäävät tarpeettoman pieniksi. Valtion ja kuntien vähenevä tuki kesä-
yliopistoille vaikuttaa siihen, että kesäyliopistojen kurssimaksut nousevat liian kor-
keiksi ja korkeankin motiivin omaavilla kouluttautujilla ei ole varaa osallistua kou-
lutukseen. (Pitkänen 2019, 24.) Julkisen rahoituksen lisääminen ratkaisisi kesäyli-
opistopotentiaalin hyödyntämisen korkeakouluyhteistyössä (Pitkänen 2019, 25).  
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Hanke konkretisoi Tampereen kesäyliopiston yhteistyömalliin, jossa samaan 
korkeakouluyhteisöön kuuluu Tampereen yliopiston lisäksi Tampereen ammattikor-
keakoulu. Tässä mallissa on löydetty yhteistyön muodot jokaisen toimijan näkökul-
mista ja jokainen organisaatio toimii oman ansaintalogiikkansa ja rahoitusmallinsa 
sallimissa puitteissa. (Pitkänen 2019, 19) 
Hämeen kesäyliopisto liittyi 2020 Hämeen ammattikorkeakoulun perustamaan 
tytäryhtiöön, jolloin siitä tuli osa tätä korkeakoulukonsernia (Pitkänen 2019, 7). 
Useita hankkeita ja selvityksiä on käynnissä korkeakoulujen opiskelijavalinta-
uudistukseen liittyen. Toinen reitti yliopistoon (TRY) –hankkeen tavoitteena on ke-
hittää, pilotoida ja vakiinnuttaa käytäntöön erilaisia reittejä korkeakouluopintoihin 
ylioppilastutkinnon lisäksi (Toinen reitti yliopistoon 2019). Tarkoituksena on myös 
kehittää hieman kituliaana toimivaa avoimen yliopiston väylää aiemmista poikkea-
valla tavalla. Hanke alkoi syksyllä 2018 ja päättyy vuoden 2020 lopussa (Haltia & 
Lahtomaa 2019, 229).  
Hankkeessa tuodaan esille kolme erillistä reittiä. Yksi reiteistä on Elinikäisen 
oppimisen reitti, jonka tavoitteena on kehittää avoimen yliopiston väyliä työelä-
mässä oleville, uramuutosta suunnittelevilla tai osaamisensa kehittämisestä kiinnos-
tuneille aikuisille. (Haltia & Lahtomaa 2019, 230.) Aikuisille olennaisia ovat koulu-
tuksen saavutettavuus ja työelämälähtöisyys. Avoimen yliopiston opinnoista voi-
daan rakentaa tutkintoreittejä erilaisin tavoin ja eri malleilla. TRY:n kehittämisen 
lähtökohtana on se, että nuorten lisäksi aikuisille on oltava mahdollisuuksia tutkin-
non suorittamiseen. (Haltia & Lahtomaa 2019, 235.) 
Miten väyläopinnoissa otetaan huomioon aikuisopiskelijoiden työelämää koske-
vat tarpeet? Onko kyse yliopistojen tutkintorakenteisesta opetuksesta vai työelämä-
lähtöisestä kysyntään perustuvasta opetuksesta (Aittola, Siekkinen, Hakanurmi & 
Karjalainen 2018). Väyläopintojen sisältöjä tulisi kehittää työelämälähtöisistä tar-
peista ja muokata niihin sopivat osaamiskokonaisuudet (Haltia & Lahtomaa 2019). 
Työelämälähtöinen avoin korkeakouluopetusta (AVOT) –hankkeen piloteissa 
kehitetyt toimintamallit nimettiin salkuksi, paketiksi ja suppiloksi. Salkussa opiske-
lija valitsee omat kurssinsa valinnaisten opintojen joukosta ja muokkaa oman opis-
kelukokonaisuutensa omien tarpeiden mukaisesti. Paketissa osaamiskokonaisuus on 
koostettu sisällöllisesti yhteensopivaksi kaikille yhteiseksi kokonaisuudeksi. Suppi-
losssa taas tehdään syventäviä opintoja johonkin erityiseen osaamistarpeeseen. (Ait-
tola, Siekkinen & Välimaa 2018.) 
Ammatillinen täydennyskoulutus 
Kesäyliopistotoiminnassa enemmistö opetustunneista on ammatillista täydennys-
koulutusta, kielten opetusta sekä taide- ja kulttuurialojen koulutusta sekä ikääntyvien 
yliopistotoimintaa (Pitkänen 2019). Ammatillisesti sivistävä koulutus toteutetaan 
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joko omaehtoisena koulutuksena tai työnantajien tilaamana henkilöstökoulutuksena. 
Ammatillisen täydennyskoulutuksen suunnittelu ja koulutustarpeiden kartoittaminen 
tapahtuvat kiinteässä yhteistyössä eri ammattikuntien edustajien kanssa.  Koulutus 
on yleensä avointa kaikille koulutuksen aihepiiristä kiinnostuneille. (Suomen kesä-
yliopistot 2019). 
Ammatillista täydennyskoulutusta ja sen saavutettavuutta on vuosien aikana puoles-
taan kehitetty koulutustarpeiden mukaan muun muassa järjestämällä lyhytkurssien 
ohella myös pitkäkestoista koulutusta (Hangasmaa 2016, 75). Kesäyliopistossa sama 
opintokokonaisuus voi palvella avoimen yliopiston tutkintotavoitteisia, harrastustavoit-
teisia tai ammatillisen erikoistumisen päämääriä (Vaherva et al. 2006, 143–144). 
3.3.2 Kymenlaakson kesäyliopisto 
Kymenlaakson kesäyliopisto aloitti toimintansa Kotkan kaupungin ylläpitämänä 
Kotkan kesäkorkeakouluna vuonna 1967. Nimi muuttui Kymenlaakson kesäyliopis-
toksi vuonna 1970, kun kesäyliopiston ylläpitäjäksi tuli Kymenlaakson maakunta-
liitto. Samalla toiminta laajeni maakunnalliseksi. Vuodesta 1993 Kymenlaakson 
Liitto on toiminut Kymenlaakson kesäyliopiston ylläpitäjänä. Kymenlaakson kesä-
yliopistolla on toimipaikat Kotkassa ja Kouvolassa, mutta koulutusta järjestetään 
myös muissa maakunnan kunnissa ja muualla tilanteen ja tarpeen mukaan.   
Kymenlaakson kesäyliopiston perustaminen vuonna 1967 sijoittui kesäyliopis-
tolaitoksen laajentumisen aikaan. Vuodesta 1983 lähtien kesäyliopistotoiminta on 
ollut ympärivuotista.  
Kesäyliopistojen paikallisuus alkoi horjua 1980-luvulla, kun instituutioita uusin-
nettiin koulutusmarkkinoiden kautta perustamalla yliopistojen täydennyskoulutus-
keskuksia yliopistopaikkakuntien ulkopuolelle (Kantasalmi 2010, 192).  2000-lu-
vulta lähtien myös Kymenlaaksossa kilpailu osanottajista on kiristynyt eri yliopisto-
jen ja korkeakoulujen, erilaisten valtakunnallisten järjestöjen, yhdistysten ja yksit-
täisten konsultti- ja koulutusfirmojen levittäytymisen myötä. Kysymys ei ole enää 
koulutusekspansiosta, vaan samansisältöisiä koulutustuotteita tarjoavien toimijoiden 
ekspansoitumisesta.  
Kymenlaakson kesäyliopisto on avannut erilaisia oppimisreittejä korkea-asteisen 
koulutuksen välittämiseksi alueelle. Tämän tehtävän suorittamisessa voidaan nostaa 
esille kasvatustieteen cum laude arvosanan opetuksen saaminen (1988), kasvatustie-
teen laudatur-opintojen saaminen (vuonna 1999) sekä sosiaalityön kandidaattiopin-
tojen saaminen (vuonna 2012) kesäyliopiston toimintaan. Kansainvälisesti ja moni-
kulttuurisesti tärkeänä voidaan pitää Repin-instituutin kuvataidekoulutuksen järjes-
tämistä Kotkassa vuodesta 2004 lähtien.  
Kesäyliopistojen ja korkeakoulujen yhteistyön lisääminen ympärivuotisessa 
avoimessa korkeakouluopetuksessa –hankkeeseen liittyen on myös Kymenlaaksossa 
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tehty Hämeen kesäyliopiston tapaan yksityiskohtainen sosionomiopiskelijoiden 
joustavien opintopolkujen mallinnus kohden sosiaalityön maisteritutkintoa. Kymen-
laakson kesäyliopistossa on mallinnettu myös varhaiskasvatuksen opettajan opinto-
polku, jonka voi käynnistää kesäyliopiston opintotarjonnalla. Yhteistyökumppanina 
niin Hämeessä kuin Kymenlaaksossakin on ollut Itä-Suomen yliopisto ja sen avoin 
yliopisto. (Pitkänen 2019.) 
Kymenlaakson kesäyliopiston ydintehtävänä on ollut avoimen korkeakouluope-
tuksen järjestäminen. Kesäyliopisto on järjestänyt myös työelämässä tarvittavia ja 
osaamista kehittävää ammatillisesti sivistävää ja osaamista täydentävää koulutusta 
sekä muuta vapaan sivistystyön koulutusta. (OKM 205/532/2012) 
Suosituimmat aineet Kymenlaaksossa ovat olleet kasvatustieteelliset, yhteiskun-
tatieteelliset ja terveystieteelliset aineet kuten muissakin kesäyliopistoissa. Tutki-
musten mukaan aikuisena opintonsa aloittaneet hakeutuvat terveystieteen, kasvatus-
tieteen ja yhteiskuntatieteen opiskelijoiksi (Rinne, Haltia, Nori & Jauhiainen 2008, 
62–63).  
Koulutusohjelman suunnittelu on edennyt seuraavasti; identifiointi, päätös to-
teuttamisesta, kohderyhmän ja pääkohtien määrittely, opetusmuodon suunnittelu, 
formaatin kontekstualisointi, suunnitelman toimeenpano, tulosten mittaaminen ja tu-
losten arviointi. (Houle 1972, 47; Jarvis 2004, 277, 2008a.) 
Kymenlaakson kesäyliopiston opinto-ohjelman suunnittelu on tapahtunut eri 
alojen yhteistoiminta- ja yhdyshenkilöstöverkostossa. Vuosien mittaan vakiintuneet 
suhteet eri sidosryhmiin ovat taanneet opetuksen suunnitelmallisen kehittämisen ja 
järjestämisen sekä toiminnan ajankohtaisena ja elinvoimaisena pysymisen. Näin tar-
jottua koulutusta on pidetty arvokkaana. (mm. Koski 2006; OPM 2009; Suomen ke-
säyliopistot 2012, 2019.) 
 













Kymenlaakson kesäyliopiston tulevaisuuden visiona voisi olla yhteisen maakunnal-
lisen oppimiskeskuksen rakentaminen alueella toimivien vapaan sivistystyön oppi-
laitosten, ammatillisten oppilaitosten ja maakunnallisten toimijoiden kanssa. Koulu-
tusorganisaatioiden välistä yhteistyötä tulisi lisätä ja koulutustarjonnan päällekkäi-
syyksiä poistaa. Lisäksi tulisi käynnistää tiiviimpi yhteistyö lähikesäyliopistojen 
kanssa ja harkita jopa lähikesäyliopistojen isompaa konsortiota, jossa koulutusohjel-
mien sisältöä tuotettaisiin keskitetysti. Keskittämällä yhteisiä toimintoja säästyisi 
henkilöstö-, suunnittelu- ja markkinointikuluja paikallisuuden ja alueellisuuden siitä 
kärsimättä. Myös ylläpitäjäyhteisön ja kesäyliopiston ansaintalogiikkaa pitäisi sel-
vittää kesäyliopiston toiminnan peruslähtökohdista käsin. (vrt. OKM 2014:25; Pit-




4 Hämmennyksestä harmoniaan 
”Sarepe aude!”  
”Uskalla ymmärtää!” 
Horatius (Kivimäki 1998,253) 
Keskeinen lähtökohta oppimiselle muodostuu oppijan havaitessa aikaisemmat tie-
tonsa ja toimintatapansa riittämättömiksi tai ristiriitaisiksi uuden tiedon kanssa tai 
uudessa tilanteessa (Jarvis 2008a, 5–6; 2010; Merriam et al. 2007, 101–102). Oppi-
minen tapahtuu aktiivisen toiminnan kautta, jossa oppijan itsenäisyys, omaehtoisuus 
ja itseohjautuvuus ovat keskeisiä. Deweyn (1938) mukaan olennainen rooli oppimi-
sessa on oppijan omien konstruktioiden (tulkintojen) toimivuuden kokeilemisella. 
Handyn (1995) mukaan oppiminen on sitä, että oppija ratkaisee omia ongelmiaan 
omia tarkoituksiaan varten kyselemällä, ajattelemalla ja kokeilemalla, kunnes ratkai-
susta tulee osa oppijan elämää.  
Oppiminen on elinikäinen, inhimillinen ja yksilön kokemuksista riippuvainen 
monentasoinen prosessi. Oppiminen tulisi nähdä monisyisenä ja erittelevää tutki-
musotetta vaativana todellisuuden ilmiönä, jota pitää tutkia monitieteenalaisesti, laa-
jasti ja useista erilaisista teorioista käsin. On mielekästä tarkastella oppimisteorioita 
toisiaan täydentävinä eikä poissulkevina. (Jarvis 2008a, 5, 2010; Leino & Leino 
1992, 43; Vaherva & Ekola 1986, 26–27; Valleala 2007, 60.)  
4.1 Näkökulmia oppimisteorioihin 
Oppiminen ilmiönä on kiinnostanut filosofeja, psykologeja, kouluttajia ja poliitik-
koja vuosisatojen ajan. 1800-luvun lopulta lähtien ilmiön systemaattinen tutkimus 
on tuottanut monia erilaisia selityksiä siitä, miten ihmiset oppivat. (Merriam et al. 
2007, 294.) Oppimisteorioita ja –käsityksiä on jaoteltu ja jäsennelty monin tavoin 
eikä yhtä johdonmukaista koostetta niistä ole (Valleala 2007, 60).   
Oppimisteoriat voidaan nähdä myös vastauksina sosiokulttuurisiin kehityslinjoi-
hin ja toimintaympäristöjen muutoksiin. Ne voivat selittää tietyn aikakauden toimin-
taympäristöissä tapahtuvaa oppimista. Behaviorismin syntyminen liittyi teollisen yh-
teiskunnan muotoutumiseen, humanistinen psykologia pyrki selittämään ja ratko-
maan massatuotannon synnyttämiä inhimillisiä ongelmia, kognitiivisen psykologian 
kehittymiseen vaikutti vahvasti tietotekniikan kehittyminen, ja konstruktivismissa 
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on havaittavissa piirteitä myöhäisen modernin individualistisista tendensseistä. 
(Kauppi 2004, 198.)  
Merriam, Caffarella ja Baumgartner (2007) ovat tiivistäneet oppimisteoriat viideksi 
oppimisorientaatioksi, joista jokainen sisältää lukemattomia oppimisteorioita. Nämä 
viisi orientaatiota ovat: 1) behavioristinen, 2) humanistinen, 3) kognitiivinen, 4) sosiaa-
liskognitiivinen ja 5) konstruktivistinen. Orientaatioiden valinnassa on painotettu eri-
tyisesti aikuisoppimisen näkökulmaa sekä niiden erilaisuutta. Taulukko 1 kokoaa nämä 
viisi orientaatiota. Orientaatiot eroavat toisistaan oppimisprosessia koskevan näkemyk-
sen, käsityksen oppimisen pääasiallisista vaikuttimista (locus), kasvatustehtävän, opet-
tajan roolin ja aikuiskasvatusta koskevien painotusten tai ilmenemismuotojen osalta. 
(Merriam et al. 2007, 294; Ruohotie 2005, 123; Ruohotie & Honka 2003, 29.)  
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1)Behavioristinen orientaatio määrittää oppimisen käyttäytymisen muutokseksi. Op-
pimista arvioidaan ulkoisen käyttäytymisen perusteella mittaamalla yksilön reakti-
oita ärsykeympäristössä. Behaviorististen oppimisteorioiden vaikutukset voidaan 
havaita valmentavassa ja ammatillisessa aikuiskoulutuksessa. (Merriam et al. 2007, 
294; Ruohotie 2005, 123; Ruohotie & Honka 2003, 29.)  
Pavlovin klassisen ehdollistumisen teorialla voidaan selittää sitä, miten tunteet 
opitaan liittämään tiettyihin tilanteisiin. (Valleala 2007, 61–62; Varila & Rekola 
2003, 41). Aiemmin elämässä saadut oppimiskokemukset vaikuttavat myöhemmissä 
oppimistilanteissa. Oppimiseen ja opiskeluun aiemmin liittyneet pettymyksen ja 
mielipahan tunteet kytkeytyvät opiskeluun myös aikuisena. Aikuisopiskelijoiden ko-
kemia tunteita voivat olla myös itseluottamuksen puute ja epävarmuus omien kyky-
jen riittävyydestä. (Jarvis 2010, 69; Rogers 2004, 193–194.)  
Koska tunnereaktiot aktivoituvat erityisesti arviointi- ja palautetilanteissa, niin 
Rogersin (2004, 59) mukaan palautteen pitäisi olla myönteisen kannustava. Palaute 
ei ole yhdensuuntaista toimintaa vaan dialoginen tapahtuma. (Valleala 2007, 62.) 
2)Humanistinen orientaatio oppimiseen kiinnittää huomion dialogiin ja yksilöi-
den välisiin vuorovaikutussuhteisiin erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa. Humanistien 
mukaan oppiminen on motivaation funktio ja siihen sisältyy valinnanmahdollisuus 
ja vastuu. Yksilöillä on luonnostaan kasvupotentiaalia ja he pyrkivät kehittämään 
itseään. (Järvinen, Koivisto & Poikela 2002, 81; Merriam et al. 2007, 294). 
Useat aikuiskoulutusteoriat perustuvat humanistisiin oletuksiin. Maslow (1968, 
117) painottaa ”kasvua kohti terveyttä, täyttä ihmisyyttä, itsensä toteuttamista tai 
täydellisyyttä”. Rogersin (1961, 115) mielestä merkittävä oppiminen on tulosta kyp-
sästä minästä, joka on avoin kokemuksille, uusille ihmisille, uusille tilanteille ja uu-
sille ongelmille. Humanismi on luonut vaihtoehtoisen jopa kriittisen suhtautumisen 
behaviorismiin, kognitivismiin sekä eksperientialismiin (Järvinen et al. 2002, 81).  
3)Kognitiivinen orientaatio keskittyy yksilön sisäisiin henkisiin prosesseihin. 
Ydinajatus on kognition muodostaminen, jolloin oppimisen tavoitteena on tiedon-
hallinta ulkoa opettelun sijaan (Järvinen et al. 2002, 82).  Kognitivistit ovat kiinnos-
tuneita siitä, kuinka tietoa prosessoidaan, varastoidaan ja palautetaan mieliin (Mer-
riam et al. 2007, 297; Ruohotie 2005, 123). Kognitiivisen teorian mukaan tarkastel-
laan aikuisten ajattelua, asiantuntijuuden kehittymistä, päätöksentekoa ja ongelman-
ratkaisua. Aikuisten kykyä ratkaista ongelmia on kuvattu kiteytyneeksi ja käytännöl-
liseksi älykkyydeksi. Aikuisille on tyypillistä nuoria oppijoita parempi kyky käyttää 
käytännön kokemusta ja kontekstuaalista tietoa apuna ongelmien ratkaisuissa. (Val-
leala 2007, 67.) 
Ausubel (1967) erotti mielekkään oppimisen ulkoa oppimisesta. Oppiminen on 
sitä mielekkäämpää, mitä paremmin uusi asia niveltyy aiempaan tietorakenteeseen. 
Jos tällaista kytkentää ei tapahdu, asia unohtuu nopeasti. Opiskeltavan asian kytke-
mistä aiempaan tietoon auttavat ennaltajäsentäjät ja ankkuroivat ideat.  Aikuisten 
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oppijoiden on helpompi omaksua ja palauttaa mieleen tietoa, jonka he kokevat itsel-
leen merkitykselliseksi. (Ausubel, Novak & Hanesian 1978; Merriam et al. 2007, 
286; Valleala 2007, 68–69.) 
4)Sosiaaliskognitiivisen orientaation mukaan oppiminen voidaan ymmärtää vain 
tarkkailemalla yksilön, ympäristön ja käyttäytymisen vuorovaikutusta. Ihmisten eri-
laiset käyttäytymisen muodot samanlaisissa olosuhteissa voidaan selittää jokaiselle 
ominaisten persoonallisuuden piirteiden sekä niiden ja ympäristöärsykkeiden ainut-
laatuisen vuorovaikutuksen avulla. Sosiaaliset oppimisen teoriat korostavat sosiaali-
sen kontekstin merkitystä. Keskeisiä oppimismuotoja ovat mallioppiminen ja men-
torointi. (Merriam et al. 2007, 297; Ruohotie 2005, 125.) 
Banduran keskeinen käsite self-efficacy tarkoittaa yksilön tehokkuususkomuksia 
itsestään toimiessaan interaktiossa toisten ihmisten ja ympäristön kanssa (Bandura 
1986, 1993, 1997; Lefrancois 1999). Kognitiiviset prosessit, joiden seurauksia ovat 
odotukset, itsearviointistandardit ja kausaaliattribuutio, selittävät käyttäytymismal-
lien oppimista ja omaksumista. (Merriam et al. 2007, 289; Ruohotie 2005, 115–117.) 
Banduran teorialla on erityistä merkitystä aikuisoppimiselle, koska se ottaa huo-
mioon sekä oppijan että hänen toimintaympäristönsä.  Sosiaalisen oppimisen teori-
asta on syntynyt useita hyödyllisiä käsitteitä. Esimerkiksi motivaatio sitoutua ai-
kuisoppimisen aktiviteetteihin saattaisi osin selittyä locus of control –idealla. Sen 
mukaan toiset ihmiset liittävät menestymisensä ja epäonnistumisensa ulkoisista, it-
sevaikuttamattomista tekijöistä johtuviksi, kun taas toiset pitävät onnistumistaan ja 
epäonnistumista henkilökohtaisista, sisäisistä tekijöistä johtuvina. Aikuiskoulutuk-
sessa tärkeä käsite on kontekstin ja oppijan välinen interaktio ja sen rooli käyttäyty-
misen selittäjänä. (Merriam et al. 2007, 290; Ruohotie 2005, 118.) 
5)Konstruktivismiin sisältyy lukuisia yhteensopivia näkökulmia. Oppiminen on 
oppijan aktiivista osallistumista omaan toimintaansa. Konstruktivistisen ajattelun 
teoreetikkoja ovat mm. Candy, Dewey, Kant, Lave, Piaget, Rogoff, von Glaserfeld, 
Vygotsky. Konstruktivistit eroavat toisistaan siinä, miten he painottavat todellisuu-
den luonnetta, kokemuksen roolia, tiedon luonnetta ja merkityksen antamisen pro-
sessia. (Merrriam et al. 2007; Steffe & Gale 1995.)  
Konstruktivistisen orientaation mukaan oppiminen on prosessi, jossa yksilö luo 
uusia merkityksiä sekä itsenäisesti että vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Konstruk-
tivistista näkökulmaa voidaan havaita itseohjautuvassa oppimisessa, transformatii-
visessa oppimisessa, kokemuksellisessa oppimisessa, tilanneoppimisessa ja reflek-
tiivisissä käytännöissä. (Merriam et al. 2007, 297; Ruohotie 2005, 125; Valleala 
2007, 59.) Konstruktivistisella oppimiskäsityksellä on ollut suuri vaikutus ammatil-
liseen jatko- ja täydennyskoulutukseen sekä inhimillisen pääoman kehityskäsittee-
seen. (Merriam et al. 2007, 293). 
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Kokemuksellisen oppimisen edustajat ovat tarkastelleen oppimista prosessina, 
jossa kognitiivisen muutoksen lisäksi arvot, tunteet ja asenteet muuttuvat. Opiskele-
maan hakeutumisen on todettu liittyvän persoonallisen kehityksen siirtymien ja elä-
mäntilanteen muutoksiin. (Jarvis 2004, 74, 2008b; Järvinen et al. 2002, 81; Merriam 
et al. 2007, 185.) 
Kokemuksellisen oppimisen teorioiden keskeisenä lähtökohtana on Deweyn 
(1938) kokemusta ja sen merkitystä koskevat tarkastelu. Deweyn mukaan oppiminen 
perustuu aina kokemukseen, joskaan kaikki kokemukset eivät ole kasvattavia. Kasvat-
tavan kokemuksen on liityttävä aiempiin kokemuksiin ja sillä on oltava merkitystä 
myös tulevaisuudessa eli sillä on oltava ajallista jatkuvuutta. Toiseksi kokemuksen on 
kiinnityttävä kokijan ympäristöön, oltava osa sitä tilannetta ja ympäristöä, jossa se koe-
taan. (Dewey 1938, 13, 27; Merriam et al. 2007, 162; Valleala 2007, 76.) 
Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen teorian lähtökohtana ovat Deweyn li-
säksi Piagetin ja Lewinin teoriat. Kolbin kokemuksellisen oppimisen prosessissa ko-
kemus muunnetaan tiedoksi konkreettisen kokemisen, kokemuksen reflektoinnin, 
käsitteellistämisen ja uuden tiedon aktiivisen kokeilun kautta (Kolb 1984, 40–42).   
Sosiokulttuurisen näkökulman lähtökohtana on Vygotskyn 1920- ja 1930-lu-
vulla kehittämä teoria ihmisen kognitiivisten toimintojen historiallisesta ja kulttuu-
risesta määräytymisestä. Oppiminen tapahtuu symbolien ja kielen välityksellä vuo-
rovaikutuksessa muiden kanssa. Vygotsky loi käsitteen lähikehityksen vyöhyke op-
pimisessa. Lähikehityksen vyöhyke kuvaa eroa sen välillä, mitä henkilö osaa tehdä 
itsenäisesti ja mihin hän pystyy toisen, osaavamman henkilön kanssa yhteistyössä. 
Oppiminen tapahtuu vain lähikehityksen vyöhykkeellä. (Engeström 1987, 2002, 93; 
Merriam et al. 2007; Rauste-von Wright et al. 2003, 159–160; Valleala 2007, 82.) 
Transformatiivisen oppimisen fokus on sekä yksilöllisessä että sosiaalisessa 
merkityksen rakentamisessa muuttaessaan yksilön merkitysskeemoja ja merkitys-
perspektiivejä. (Mezirow 2000). Tämä muutos välittyy itsereflektion ja muiden 
kanssa käytävän dialogin kautta. Aikuisoppimisessa elämän kokemus nähdään sekä 
voimavarana että stimuluksena oppimiselle – konstruktivismi myös painottaa oppi-
jan vuorovaikutusta kokemuksen kanssa. (Merriam et al. 2007, 293).  
Tämän tutkimuksen teoreettisena viitekehyksenä oleva yhtenäistävä oppimisen 
prosessimalli (Jarvis 2008; 2010) sisältää kiinnostavia elementtejä esittelyistä orien-
taatiosta. Esittelen sen seuraavaksi. 
4.2 Yhtenäistävä oppimisen prosessimalli (the 
transformation of the person through learning) 
Jarvisin mukaan oppiminen on elinikäinen prosessi, jossa yksilö uudistaa aikaisem-
pien sosiaalisissa tilanteissa saatujen kokemustensa sisällöt joko kognitiivisesti, 
emotionaalisesti tai toiminnallisesti (tai näiden yhdistelmien avulla) ja integroi ne 
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aikaisempiin kokemuksiinsa. Tämän tuloksena syntyy muuttunut ja kokemuksia rik-
kaampi yksilö. (Jarvis 2006, 13,134, 2008, 2010, 80-81.)  
Oppimisen prosessimallissa Jarvis (2006, 2007, 2008a, 2010) kuvaa oppijaa (ku-
vio 4, vaihe1), joka elää ajan virrassa (flow of time). Tässä ajan virrassa jokaisella 
yksilöllä on oma elämismaailmansa (life-world), johon hän kiinnittyy koko persoo-
nallaan (the whole person). Yksilön elämismaailma ei ole staattinen, vaan se muut-
tuu ajan myötä samoin motiivit ja niihin liittyvät henkilökohtaiset tavoitteet sekä 
niiden saavuttamiseen liittyvät keinot (mm. Feldt, Mäkikangas & Kokko 2008).  
Jokainen oppija on ainutlaatuinen kehosta (geneettinen, psyykkinen ja 
biologinen) ja mielestä (tiedot, taidot, asenteet, arvot, tunteet merkitykset, 
uskomukset ja aistit) koostuva persoona. Oppija tuo oppimistilanteeseen oman elä-
mänsä historian ja kokemuksensa (self life history). Persoona on moninaisuuden tu-
los – kompleksinen, elinikäinen, monitieteenalainen ja laajakäsitteinen. (Harré 1998, 
71; Jarvis 2006, 33, 2008a, 6; Merriam et al. 2007, 101; McAdams 2001; 692–695; 
Ruohotie 2005, 133.) 
Mitä laajempi elämänkokemus on, sitä enemmän oppija reflektoi oppimaansa 
eikä pidä kaikkea itsestään selvyyksinä (Jarvis 2006, 50). Kun oppijan maailman-
kuva on riittävän eheä ja johdonmukainen, niin uusi tieto on siihen mielekkäästi as-
similoitavissa ja tulkittavissa. Lisäksi hän voi tietokehikkoja mielekkäästi kyseen-
alaistaa ja muuntaa. (Rauste-von Wright et al. 2003, 80–81.)  
Tässä aikuisoppijoihin kohdistuvassa osallistumisorientaatiotutkimuksessa mie-
lenkiintoinen on McAdamsin (1995) persoonallisuuden kolmas taso eli tarinanmuo-
toinen identiteettitaso. Tämä kytkeytyy elämänkulkuun, jossa opiskelu on tärkeä osa 
ja jossa näitä kysymyksiä pohditaan ja selvitetään. Tarinanmuotoisella identiteettita-
solla yksilö tuottaa elämästään sisäistetyn, ymmärrettävän ja yhtenäisen tarinan, joka 
luo jatkuvuuden ja tarkoituksellisuuden tunnetta elämään. Tarinaa jäsentäessään ih-
minen pohtii, ”miten minusta tuli tällainen kuin olen”, ”millainen olen” ja ”mihin 
olen menossa”. Näiden kysymysten avulla ihminen tulkitsee ja jäsentää elämänsä 
merkitystä koko aikuisiän ajan, mutta ne korostuvat erityisesti elämän muutostilan-
teissa johtaen yksilön mm. erilaisille oppimisen poluille. (Feldt et al. 2008, 85.) 
Kun keho on fyysisesti kunnossa, myös aivot toimivat paremmin. Steinin (2005) 
lausahdus aivojen käyttämisestä pitää erityisesti oppimisessa paikkansa ”Use it or 
lose it” siis ”Käytä aivojasi tai menetät ne” (Jarvis 2006, 40–41)   
Jarvis kuvaa kuvion 5 avulla henkilön muuttumista oppimisen kautta (the trans-
formation of the person through learning). Hän on kehittänyt ja tarkentanut malliaan 
jatkuvasti. Tässä kuvattuun malliin sisältyy oppimisprosessin kertaava luonne, jolle 
on tyypillistä myös dialogi. Oppimisprosessi laajentaa merkitysskeemoja, luo uusia, 
uusintaa vanhoja ja uudistaa perspektiivejä. (Jarvis 2006, 24; Mezirow 1991, 212.)  
Simpsonin (1995, 57) mukaan toisto ei ole saman kertausta menneisyyden poistami-




Kuvio 4. Yksilön muuttuminen oppimisen kautta - hämmennyksestä harmoniaan  
Vaiheessa 1 yksilö elää harmonian tilassa omassa ajanvirrassaan (”flow of time”) ja 
elämismaailmassaan (life-world). (Jarvis 2006, 2007, 2008, 2010; Merriam et al. 
2007, 100–101.)   
Uudistava oppimisprosessi käynnistyy, kun yksilön itsestään selvänä pidettyä ti-
lannetta häiritään (vaihe 2). Kysymyksessä voi olla hämmentävä pulma tai jokin krii-
sinä koettu elämäntilanne tai kokemus, jota yksilö ei pysty ratkaisemaan aiempien 
ongelmanratkaisutaitojensa avulla. Tällöin oppijan tiedot ja asenteet ovat ristirii-
dassa, jolloin syntyy kognitiivinen dissonanssi tai ”kognitiivinen toimintahäiriö” 
(Goleman 2009; Festinger 1957).  Tätä dissonanssia, toimintahäiriötä tai jännitysti-
laa Jarvis kutsuu hämmennykseksi (disjuncture). Halu päästä tämän dissonanssin yli 
ja palata harmoniaan on olennainen motivaatio oppimiselle, koska hämmentävä ti-
lanne täytyy ratkaista oppijaa tyydyttävällä tavalla. (Jarvis 2006, 7, 2007, 10–11, 
2008a, 5–6, 10; Merriam et al 2007, 101–102; Mezirow 1991: Mezirow 2000.) 
Hämmennys on vaihteleva ja kompleksinen kokemus. Oppimista ei ilmene sil-
loin, kun yksilö torjuu kognitiivisen häiriötilan tai pystyy elämään sen kanssa. (Jarvis 
2008a, 5, 2010).  
Vaiheissa 3–5 oppiminen käynnistyy aina kokemuksen tuloksena yksilön sisäi-
sen minän ja ulkoisen maailman jännitystilassa tai dissonanssissa. Oppimisen tavoit-
teena on saattaa oppija tietoiseksi oppimistarpeidensa syistä ja niistä vakiintuneista 
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tavoista, jotka ovat rajoittaneet hänen tapaansa havaita, ajatella, tuntea ja toimia tar-
peidensa määrittelemiseksi ja tyydyttämiseksi (Mezirow 1996b, 378). Näiden selvit-
tämiseksi (tai kokemuksen uudistamiseksi) voidaan käyttää erilaisia oppimisen muo-
toja, kuten kriittistä ajattelua, ongelmanratkaisuun perustuvaa oppimista, reflektii-
vistä oppimista, toimintaoppimista jne. Ajatteleminen, tekeminen ja tunteminen ei-
vät ole ainoastaan reaktioita aikaisempiin kokemuksiin, ne myös suuntautuvat tule-
vaisuuteen. (Jarvis 2006, 11, 19; Merriam et al. 2007, 102: Mezirow 1991; 1996b.)   
Vaihe 6 kuvaa oppijaa oppimisprosessissaan. Oppija tutkii erilaisia vaihtoehtoja 
dissonanssin ratkaisemiseksi. Hän laatii toimintasuunnitelman, johon kuuluu uusien 
tietojen ja taitojen hankkiminen, uusien yhteyksien luominen sekä kompetenssin ja 
itseluottamuksen kehittäminen. Oppija muodostaa uuden merkityksen kokemuksel-
leen. Oppimisen tuloksena hän oppii ja ratkaisee hämmentävän pulman. Tämä uu-
distamisen prosessi itsessään tuottaa aina tulokseksi muuttuvan persoonan, jopa sil-
loinkin, kun yksilö ei opi mitään. Tällöinkin kokemus silti vaikuttaa oppijan minään. 
(Jarvis 2007, 2008a, 2010; Mezirow 1991; 1996b; 2000).   
Vaiheessa 7 yksilö on ratkaissut hämmentävän tilanteen. Hän on tullut tietoiseksi 
siitä, että oppimisen kautta hän pystyy selviytymään vastaavanlaisista tilanteista tu-
levaisuudessa ja aloittamaan oppimisprosessin uudestaan. (Jarvis 2007, 2008a, 
2010). Oppija integroituu uudelleen elämään, joka perustuu uudelle transformoidulle 
perspektiiville (Mezirow 1991; 2000; Ruohotie 2005, 187). 
Jokaisen oppimistilanteen tuloksena oppija muuttuu. Sisäistämisen kautta opitut 
asiat tulevat itsestään selviksi ja luovat uusia tilanteita.  Sama vesi ei virtaa saman 
sillan ali toista kertaa. (Jarvis 2008a, 9.) Oppija pystyy ymmärtämään oman toimin-
tansa perustelut ja seuraukset sekä suunnittelemaan toimintaansa vasta silloin, kun 
hänen itsereflektionsa ulottuu hänen koko toimintaansa eikä vain oppimisprosessiin. 
Kun oppijalla on riittävä itsearvotus ja hyvä itsetunto, hän uskaltaa kokeilla odotus-
tensa ja hypoteesiensa kantavuutta niin ulkoisen kuin sisäisenkin (ajattelun) toimin-
nan tasoilla ja ottaa vastaan niin negatiivista kuin positiivistakin palautetta. Näin hän 
pystyy omaksumaan omaa toimintaansa ohjaavan subjektin aseman. (Rauste-von 
Wright et al. 2003, 80–81) 
Oppiminen on transformaatioprosessi, jossa kokemukset muuttuvat satunnaisen 
oppimisen, määrätietoisen oppimisen ja kokemuksen lisääntymien kautta. Satunnai-
sen oppimisen tuloksena henkilö itse (self) on muuttunut henkisesti, emotionaalisesti 
ja taidollisesti, mutta myös identiteetin, itseluottamuksen, itsearvostuksen suhteen. 
Määrätietoisen oppimisen (purposeful learning) avulla henkilö on muuttunut saa-
mansa uusien tietojen, taitojensa, asenteidensa ja uskomustensa kautta. Määrätietoi-
nen oppiminen on sitä, mitä yleisesti määritellään oppimiseksi. Se voi olla tarkoituk-
sellista tai tarkoituksetonta, mutta se on aina yhteydessä satunnaiseen oppimiseen. 
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Kokemusten lisääntymisen myötä yksilö on kykenevämpi ja älykkäämpi ratkaise-
maan eteen tulevia tilanteita ja ongelmia. (Jarvis 2006, 25–26, 2008a, 2010; Merriam 
et al. 2007, 102) 
Vaihe 12 kuvaa oppimisen jatkuvaa luonnetta. Muuttunut yksilö on jälleen ajan-
virrassa omassa elämysmaailmassaan odottamassa oppimista stimuloivia kokemuk-
sia. (Jarvis 2008a, 2010; Merriam et al. 2007, 102–103).  
Oppijan lisäksi oppiminen muuttaa samalla tavalla myös oppijan kanssa vuoro-
vaikutuksessa olevia ihmisiä, koska ihmisten väliset vuorovaikutussuhteet ovat aina 
dynaamisia. Maailma muuttuu koko ajan, mitä Bauman (2000) kutsuu kaikkialle 
ulottuvaksi modernisuudeksi. Tällöin yksilöt saattavat olla koko ajan hämmennyk-
sen tilassa ja tarvitsevat jatkuvaa oppimista harmonioidakseen tilannettaan. Elinikäi-
nen oppiminen on sosiaalinen välttämättömyys. (Jarvis 2006, 26) 
Uudistavan oppimisen sekä tavoite että edellytys on oppijan voimaantuminen ja 
omien voimavarojen vapauttaminen (empowerment). Voimaantunut oppija (empo-
wered learner) kykenee täysin ja vapaasti osallistumaan kriittiseen keskusteluun ja 
sen tuloksena syntyvään toimintaan.  Aikuiset ovat kykeneviä ajattelemaan abstrak-
tisti, kehittymään sekä arvioimaan kriittisen reflektiivisesti (Mezirow 1996b, 379). 
Uudistava oppiminen ja uuden tiedon synty ovat lujasti sidoksissa myös vallitsevan 
kulttuurin normeihin. Jos oppiminen ei ole osa jonkin erityisen ryhmän kulttuurinor-
mia, emansipoitumaan pyrkivän ihmisen täytyy kaikkein ensimmäiseksi ylittää juuri 
niiden ihmisten vastahakoisuus, joiden kanssa hän on läheisimmin ja säännöllisim-
min tekemisissä. (Mezirow 1996b; Ruohotie 2005, 202) 
Jarvisin malli on laajempi kuin esim. Knowlesin andragogiikka, McCluskyn 
marginaaliteoria tai Illeriksen kolmen dimension (kognitio, emootio, yhteiskunta) 
oppimismalli. Jarvisille oppiminen on vuorovaikutuksellinen ilmiö, ei eristyksissä 
oleva sisäinen prosessi. Oppimisprosessi tuo esille ihmisen kokonaispersoonan, so-
siaalisen kontekstin, oppimistyypit ja kokemukset. Keskeistä on se, että aikuisten 
aikaisemmat kokemukset vaikuttavat tuleviin (Merriam et al. 2007, 185). 
Kaikki kokemus ei laukaise oppimista – oppiminen voi olla yksikertainen lisä ai-
kaisempiin tietoihimme tai perusteellinen muutos näkökulmassamme. Lisäksi yksilöl-
linen kokemus esim. muutokset työssä tai avioero voi johtaa oppimiseen.  Hämmen-
nyksen pisteessä yksilöt joutuvat kyseenalaistamaan tilanteen - Mitä tämä tarkoittaa? 
Mitä minä teen? Mistä tilanne on syntynyt? Nämä kysymykset ovat inhimillisen oppi-
misen alussa ja ytimessä (Jarvis 2008a, 6–7, 2010; Merriam et al. 2007, 145)  
Oppiminen nousee aikuisten elämän kontekstista, joka on sidoksissa heidän so-
siokulttuuriseen tilanteeseensa. Oppimiseen vaikuttaa aikuisen velvollisuudet ja vas-
tuut sekä erilaiset roolit. Oppimisen avulla saadaan mieltä/järkeä jokapäiväiseen ko-
kemukseen. Motivaatio opiskeluun osallistumiseen ei ole oppijassa vaan siinä dy-
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naamisessa jännitteessä, joka on olemassa oppijan ja sosiokulttuurisen maailman vä-
lillä. Esim. sairaanhoitajan tarvitsee pysyä hoitosysteemin ja teknologian tietota-
solla. (Merriam et al. 2007, 428). 
Uudistavan oppimisen prosessi tuottaa itseohjautuvuutta, joka edellyttää oppi-
jalta sosiaalisia ja metakognitiivisia valmiuksia (Ruohotie 2005, 196). Siihen liittyy 
sisäinen motivaatio, suunnitelmallisuus, itseluottamus, oma-aloitteisuus, luovuus ja 
joustavuus (Koro 1993, 170). Itseohjautuvuus tarkoittaa myös kriittisen ja itsenäisen 
ajattelun taitoa, asioiden järkiperäistä harkintaa ja oman toiminnan seurausten ym-
märrystä. Aikaisemmat oppimiskokemukset vaikuttavat itseohjautuvuuteen, sillä ai-
kuinen ei ole itsestään selvästi oppijana itseohjautuva. (Valleala 2007, 71.)  
Oppiminen voi olla seikkailua tai riskinottoa. Parhaimmillaan oppija itse ottaa 
aloitteen ja luo uudenlaisia tilanteita, joista voi oppia. (Jarvis 2006, 30; Merriam et 
al. 2007, 165; Ruohotie 2005, 133–134.) 
4.3 Reflektiosta toimintaan 
Mezirow kuten Jarvis kuvaavat aikuisen persoonalliseen muutokseen johtavaa oppi-
mista transformaatioprosessina. Se tarkoittaa kriittisen reflektion kautta toteutuvaa 
oppimisprosessia, jonka tuloksena merkitysperspektiivit muuttuvat ja yksilö voi 
luoda kattavamman, erottelukykyisemmän ja johdonmukaisemman käsityksen 
omasta kokemuksestaan. (Merriam et al. 2007, 141; Mezirow 1991, 35, 1996a; Ruo-
hotie 2005, 184; Ruohotie & Honka 2003, 43.) 
Freiren (1970; 2005) ja Mezirowin (1996a, 2000) oppimisen avainkäsite on kriit-
tinen reflektio – kyky reflektoida kriittisesti omia ajatuksia ja oletuksia (Merriam et 
al. 2007,141, 435; Ruohotie 2005, 183). Reflektio on Jarvisin (2006) mukaan sukua 
ongelmanratkaisulle. 
Mezirow (1996a) kutsuu elämän aikana vakiintunutta, osittain tiedostamatonta 
todellisuutta tulkitsevaa tapaa merkitysperspektiiviksi. Merkitysperspektiivi on se 
linssi, jonka läpi jokainen ihminen suodattaa maailmaa. Se on välttämätön tulkinto-
jen ja uuden oppimisen viitekehyksenä. Hyvin jäykkä merkitysperspektiivi voi ra-
joittaa luovuutta ja uuden oppimista. Syvällinen oppiminen edellyttää muutosta 
myös merkitysperspektiivissä. Näkökulmien muutos muuttaa tapaa nähdä maailma 
ja toimia siinä. (Kauppi 2004, 196; Mezirow 1991, 1996a; Valleala 2007, 73.) 
Perspektiivin muutokseen sisältyvä ammatillinen kasvu edellyttää merkitysra-
kenteiden muutosta. Voidakseen vapauttaa uutta ajattelua, yksilön tulee olla kriitti-
sesti tietoinen omista lähtökohdistaan ja tarkoitusperistään. (Merriam et al. 2007, 
141; Mezirow 1996a, 31; Ruohotie 2005, 192; Ruohotie & Honka 2003, 43.) 
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4.3.1 Kriittinen reflektio 
Kriittinen reflektio tarkoittaa omien uskomusten perusteiden arviointia (Dewey 
1933, 9; Mezirow 1996a). Kasvatuksen tehtävä on käynnistää oppijassa reflektion 
prosessi, jossa hän tutkii omien uskomustensa ja toimintojensa järkevyyttä ja toimi-
vuutta. Samalla oppijaa rohkaistaan kriittisesti arvioimaan oman merkitysperspektii-
vinsä taustalla olevien ennakko-oletusten pätevyyttä ja tutkimaan oletustensa läh-
teistä ja seurauksia. (Puolimatka 1995, 59–60; Ruohotie & Honka 2003, 47). 
Koska yksilön on sopeuduttava jatkuvasti ja kiivaalla tahdilla muuttuvaan elä-
mään, suurin osa oppimista on tulosta ponnistuksista erilaisten ongelmien ratkaise-
miseksi (Mezirow 1996a, 21–23). Ongelmanratkaisun yhteydessä kriittinen reflektio 
keskittyy erilaisiin menettelytapakysymyksiin. Se edellyttää ongelman uudelleen-
määrittelyä, uudelleenjäsentämistä tai uudelleenesittämistä. (Kauppi 2004, 193; Me-
zirow 1991; 1996).  
Aikuisuudessa arvioidaan uudelleen koulu- ja opiskeluvuosina omaksumia ja 
usein vääristyneisiin todellisuuskäsityksiin johtaneiden olettamuksia. Anomalioista 
tai dilemmoista, joille ei vanhoilla tietämisen tavoilla kyetä antamaan merkitystä, 
tulee katalyytteja eli ”laukaisevia tapahtumia”, jotka nopeuttavat kriittistä reflektiota 
ja sen perusteella tapahtuvia muutoksia.  
Merkittävät aikuisiän oppimiskokemukset sisältävät aina kriittistä reflektiota. 
Näissä tilanteissa yksilö voi arvioida uudelleen omia merkitysperspektiivejään ja tar-
peen vaatiessa muuttaa niitä. Ongelmien asettaminen on aikuisiän kehityksen mer-
kittävin piirre. Kriittinen reflektio ei koske toiminnan tapaa – miten-kysymyksiä – 
vaan sen syitä ja seurauksia – miksi-kysymyksiä. (Mezirow 1996a, 30–31) 
Aikuiset pyrkivät uudistumaan kriittisen itsereflektion avulla, jossa dialogin/dis-
kurssin rooli on keskeinen. Dialogi auttaa ymmärtämään, oppimaan ja arvioimaan 
omien ja toisten väitteiden pätevyyttä. Osallistumalla kriittiseen ja reflektiiviseen 
diskurssiin (dialogiin) järkevien ja osaavien ihmisten kanssa, yksilö voi testata uu-
sien käsitteiden ja niiden merkitysten autenttisuutta. Rationaalinen keskustelu ja ra-
tionaalinen toiminta tapahtuvat kriittisesti reflektiivisen diskurssin avulla. Rationaa-
linen ajattelu ja toiminta ovat aikuiskasvatuksen ydintavoitteet. (Mezirow 1996a, 28, 
1996b, 374–375; Ruohotie 2005, 188) 
Kriittistä reflektiota ja diskurssia seuraa toiminta eli praxis. Siihen sisältyy pää-
töksentekoa, ongelmanratkaisua, merkitysrakenteen uudistamista sekä käyttäytymi-
sen muutosta (Mezirow 1991, 12). Reflektiivinen diskurssi ja siitä seuraavat oival-
lukset eivät vielä johda uudistavaan oppimiseen. Tarvitaan myös näihin emansipa-
torisiin oivalluksiin nojaavaa toimintaa, praksista. Tämä kytkeytyy uudistavan oppi-
misen konatiiviseen ulottuvuuteen. Oppijalla tulee olla tahtoa toimia uusien va-
kaumustensa mukaisesti. Praksis on uudistavan oppimisen välttämätön ehto. (Me-
zirow 1996, 28a, 1996b, 374–375; Ruohotie 2005, 188) 
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4.3.2 Kriittinen ajattelu 
Kriittinen ajattelu voi tarkoittaa monia asioita. Termi on monesti yhdistetty mm. loo-
giseen tai akateemiseen päättelyyn, ongelmanratkaisuun sekä erilaisten keskustelu-
yhteisöjen erityiskielten ja –odotusten oppimiseen. Kriittinen ajattelu perustuu mo-
nelta osin myös reflektioon. Vaikka onkin mahdollista ajatella enempää reflektoi-
matta kuin oppimattakaan, kriittistä reflektiota hyödyntävä ajattelu johtaa väistä-
mättä myös oppimiseen. (Mezirow 1996a.)  
Brookfield (1987, 2000) on kehittänyt kriittisen ajattelun mallin, joka muodostuu 
viidestä yleisesti koetusta vaiheesta. Mallilla on yhtymäkohtia Garrisonin (1991) 
kriittisen ajattelun malliin, Mezirowin uudistavan oppimisen malliin sekä Jarvisin 
oppimisen prosessimalliin. Brookfieldin (2000) malli etenee seuraavasti: 1) laukai-
seva tapahtuma liittyy odottamattomaan, sisäisen epämukavuuden tai hämmennyk-
sen herättävään tapahtumaan, 2) arviointi käsittää tilanteen itsetutkiskelun, epämu-
kavuuden hautomisen ja vastaavanlaisen ongelman kokeineiden kohtalotovereiden 
etsimisen, 3) tutkiminen johtaa uusien ja erilaisten ratkaisutapojen löytämiseen epä-
mukavuuteen johtaneeseen ongelmaan, 4) vaihtoehtoisten perspektiivien kehittämi-
nen johtaa uuden roolin kokeilemiseen, uusien käyttäytymistapojen noudattamiseen 
ja uuteen perspektiiviin liittyvän luottamuksen saamiseen, 5) uusien ajattelun ja elä-
misen tapojen integroiminen elämämme kudokseen. (Brookfield 1987, 25–27, 1996, 
198–203; Jarvis 2006, 2008b; Mezirow 1991, 1996a, 2000; Ruohotie 2005, 195.)  
Brookfieldin (1987, 13; 2000) näkökulman mukaan kriittinen ajattelu sisältää 
muitakin kuin vain kognitiivisia toimintoja, kuten esim. loogisen päättelyn tai sel-
laisten olettamusten perusteiden tutkimisen, joilla ei ole tukenaan empiiristä näyttöä. 
Tämä merkitsee myös yksilön uskomusten ja käyttäytymisen perustana olevien olet-
tamusten tunnistamista. Kun ajatellaan kriittisesti, kyetään perustelemaan ajatuksia 
ja toimintaa sekä arvioidaan näiden perusteiden rationaalisuutta. Kyse on myös oman 
arviointikyvyn kehittämisestä niin ilmeisten kuin piiloistenkin väittämien suhteen. 
Kriittisen ajattelun tavoitteena on selvittää, mitä yksilön tulisi tehdä tai mikä väite 
hyväksyä, jotta päätöksenteko perustuisi päteviin syihin eikä pakotteisiin, sattumaan 
tai tapaan. (Mezirow 1996a.) 
Itsenäisen ja kriittisen ajattelun taitojen kehittymistä edistää dialektinen vuoro-
vaikutus. Kyky ajatella kriittisesti, joka on edellytys uudistumiselle, on jo itsessään 
kehitystä eli kasvamista entistä paremmiksi ja kriittisemmiksi ajattelijoiksi. Elias 
(1997) pyrkii selittämään sitä, miten yksilöllinen ja kognitiivinen kehittyminen kie-
toutuvat toisiinsa. Ensiksi kehittyy tietoinen minä, joka kykenee reflektoimaan kriit-
tisesti. Toiseksi uudistuu ajattelun taito, joka muuttuu entistä dialektisemmaksi tai 
systemaattisemmaksi. Tämänkaltaisessa ajattelussa havaitaan polariteetit molem-
minpuolisesti luovina resursseina eikä toisensa poissulkevina ja kilpailevina vaihto-
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ehtoina. Esikuvat(arkkityypit) otetaan huomioon sisäisen dialogin partnereina. Kol-
mantena on kyky toimia luovasti erilaisissa diskursseissa. (Elias 1997, 3–4; Mezirow 
2000; Ruohotie 2005, 197.) 
Oppiminen tuottaa iloa. Csikszentmihalyi (2006) tuo esille tietoisuuden komp-
leksisuuden, johon sisältyy kognition lisäksi tunne ja toiminta. Kompleksisuus mer-
kitsee sitä, että ihminen tulee tietoiseksi omista ainutlaatuisista kyvyistään ja hallit-
see ne. Lisäksi hän pystyy luomaan harmoniaa tavoitteiden ja halujen välille, aisti-
musten ja kokemusten välille, niin oman itsensä kuin muiden kohdalla. Ihmiset, jotka 
yltävät tähän, eivät pelkästään elä tyydyttävämpää elämää, vaan melko varmasti 
edistävät myös parempaa tulevaisuutta. (Csikszentmihalyi 2006, 267.) 
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5 Koulutukseen osallistumisen 
impulssit 
”Disce aliquid. Nam cum subito Fortuna recessit, 
 ars remanet vitamque hominis non deserit umquam!” 
”Opiskele, sillä kun onni äkkiä häipyy,  
jää sinulle tieto, joka ei hylkää ihmistä!”  
Marcus Porcius Cato, vanhempi (Kivimäki 1998, 76). 
5.1 Ammatillisen tietotaitokykyisyyden 
päivittäminen 
Ammatillisten tietojen ja taitojen päivittämisellä varmistetaan työn edellyttämä am-
matillinen kyvykkyys ja suoriutuvuus (Kaufman 1974; Pasanen 2015; Pazy 2004) 
turbulenttisessa ja muuttuvassa globaalissa työympäristössä. 
Globalisaatio ja tietotekniikan vallankumous merkitsevät sitä, että tekninen tieto, 
olipa se käsitteellistä tai hiljaista tietoa, leviää paljon nopeammin kuin aiemmin. 
Esim. kokemukset Piilaaksossa viimeisen neljänkymmenen vuoden aikana viittaavat 
siihen, että onnistuneet innovaatiot edellyttävät pikemminkin muuttuvien kykyjen 
uudenlaisia yhdistelmiä kuin yhden tietyn kykyjoukon hallintaa (Saxenian 2013, 52). 
Tietokykykapitalismissa tärkeää on yksilön tietämisen kyky – ei itse tieto (On-
nismaa & Pasanen 2015, 260). Ammatit ja professiot ovat perinteisesti kuvanneet 
tekijän suhdetta työhön tai toimintaan (kvalifikaatiota). Ammattikehyksien hapertu-
essa on alettu nyt puhumaan kyvykkyyksistä. (Pasanen 2015, 68).  
Nykypäivälle luonteenomaiset epävarmat työsuhteet ajavat työikäiset huolehti-
maan omasta työllistettävyydestään. Aikuisten on yhä uudelleen investoitava it-
seensä saadakseen uusia taitoja ja kykyjä, koska aiempi osaaminen ei välttämättä 
takaa työtä tulevaisuudessa. (Brown et al. 2012) Kouluttautumisesta ei näin tule kos-
kaan valmista, vaan sitä määrittävät jatkuva epätäydellisyys, epävarmuus ja uudet 
alut (Siivonen & Isopahkala-Bouret 2016, 368). 
Ammatillisten tietojen ja taitojen päivittäminenkään ei aina tapahdu yksilön 
omaehtoisesta oppimisen halusta, vaan vaatimuksesta tai pakottamisesta oppimaan 
(Coffield 2000; Jarvis 2008a, 156). Toisin sanoen, mikäli koulutukseen hakeutuva 
työntekijä ei toimi kuten homo economicus, häntä on kannustettava tähän rooliin 
(Viren & Vähämäki 2015, 32).  
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Keskeinen taito tiedon hankkimisessa ovat henkiset ja tiedolliset kyvyt päättää, 
mitä tietoa kuhunkin tehtävään tarvitaan, miten sen löytää ja miten yhdistää irtonai-
nen tieto kokonaisuudeksi (Castells, Chakon & Himanen 2013, 125). Tieto on hen-
kilökohtaista, ja se syntyy omasta välittömästä kokemuksesta, oman ajattelutoimin-
nan tuloksena, liittyy aikaisempaan tietoon ja värittyy kontekstinsa mukaan (Jarvis 
2008b, 10; Manka 2006, 116–117; Ruohotie 2005, 254).  
Deweyn (1960) ja Jamesin (2007) mukaan asioista ei voi koskaan saavuttaa lo-
pullista ymmärrystä, niihin voidaan vain löytää parempia tai huonompia näkökulmia 
tai perspektiivejä. Postmodernina aikana ei ole yhtä ainoaa totuutta, vaan monta to-
tuutta. Siksi yksilön on suhtauduttava kriittisesti siihen, miten tieto on organisoitu. 
Kaikki organisoidun tiedon muodot ovat satunnaisia ilmenenivät ne sitten missä ta-
hansa. (Merriam et al. 2007, 252.)  
Metataitojen sekä ammattispesifisten tietojen ja taitojen syventämiseen ja oppi-
miseen motivoi muutokset työorganisaatiossa, työtehtävissä ja -roolissa, henkilö-
kohtaisissa päämäärissä, toiveissa ja haluissa sekä näkemyksissä oman elämän suh-
teen. Tarve hankkia koulutusta määrittää myös oppimisorientaatiota. Dilemmasta eli 
hämmennyksestä syntyy ammatillisen tietotaitokykyisyyden päivittämiseen laukai-
seva oppimistavoite. (Jarvis 2006, 78, 2010; Ruohotie 2005,57.) 
Tiedon jakamisen sijaan koulutuksen tehtävänä pitäisi olla kokemuksen tuotta-
minen työtä ja ammattia varten. Osallistuessaan oppimistilanteeseen aikuisilla on 
kokemus- ja etukäteistietoa, johon uusi tieto kumuloidaan (Merriam et al. 2007, 
402.) Koulutuksen avulla yksilöstä tulee tietokykyinen, mutta ammatillinen osaami-
nen auttaa yksilöä selviytymään työssään (Gardner 2008, 37). 
5.2 Tulevaisuuden kompetenssit 
Tutkijat ovat tuoneet esille kasvavan merkityksen kyetä ymmärtämään, tulkitsemaan 
ja hankkimaan tietoa ja taitoja erilaisissa tilanteissa. Tarvitaan navigointikykyä sel-
viytyä kompleksisen ja epävarman maailman läpi. Oppimisen metafoora painottaa 
oppimista itselle tuntemattomissa konteksteissa, joista oppijat löytävät oman suun-
tansa tarkoituksellisella ja vastuullisella tavalla, sen sijaan että saisivat fiksatut ja 
suorat toimintaohjeet opettajilta.  
OECD (2018) on kirjannut erilaisia kompetensseja, jotka toimivat liikkeellepa-
nevana voimana kompleksisten tulevaisuuden vaateiden kohtaamiseksi. Näitä nyt ja 
tulevaisuudessa tarvittavia kompetensseja ovat tiedot, taidot, asenteet ja arvot sekä 
transformatiiviset kompetenssit.   
Tiedot. Tulevaisuuteen valmistautuneet oppijat tarvitsevat sekä laajoja että eri-
tyisiä tietoja. Alakohtainen tieto on edelleen tärkeää raakamateriaalina, josta kehite-
tään uutta tietoa. (vrt. Gardner 2008.)  
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Aristoteles erotti käytännöllisen ja teoreettisen tiedon ja painotti ammattitaidon 
edellyttämää käytännön viisautta. Kognitiivisessa lähestymistavassa tieto jäsenne-
tään deklaratiiviseksi, teoreettiseksi mitätiedoksi ja proseduraaliseksi, käytännöl-
liseksi mitentiedoksi. (Järvinen et al. 2002, 71; OECD 2018; Merriam et al. 2007, 
402; Ruohotie & Honka 2003, 22.)   
Deklaratiivinen, teoreettinen mitä-tieto (know-what) on pysyvää ja varmaa abst-
raktia tietämystä. Se muodostuu teorioista, väittämistä ja tosiasialauseista, jotka voi-
daan osoittaa tieteellisesti oikeaksi. Mitätieto on oppiainekohtaista tietoa, osoittaa 
relevanssin ja tarkoituksen oppijoiden oppimisessa ja auttaa syventämään ymmär-
rystä. (Järvinen et al. 2002, 71; OECD 2018; Merriam et al. 2007, 402; Ruohotie & 
Honka 2003, 22.)   
Proseduraalinen, käytännöllinen miten-tieto (know-how) on tietotaitoa, menet-
telytapatietoa tai toiminnallista tietoa. Mitentiedosta käytetään myös ilmausta pro-
sessitieto. On tärkeää kyetä sovittamaan mitätieto ja mitentieto aikaisempiin ajatte-
lun ja tekemisen malleihin erityisesti ongelmanratkaisutilanteissa. (Järvinen et al. 
2002, 71; OECD 2018; Merriam et al. 2007, 402; Ruohotie & Honka 2003, 22.)   
Osa proseduraalista tietoa on erityistietoa ja siitä osa on sovellettavissa yli am-
mattialojen. Se kehittyy mm. systeemiajattelun kautta. (OECD 2018, 5.) Systee-
miajattelu on yksilön itsehallinnan avain sekä oppivan ja menestyvän yhteisön voi-
mavara (Senge 2006; 1990). Systeemiälykäs henkilö toimii järkevästi monimutkai-
sissa systeemirakenteissa. Kokonaisuus muovaa häntä ja hän osaltaan muovaa koko-
naisuutta. (Niiniluoto 2013, 26; Saarinen, Hämäläinen & Handolin 2004, 3.) 
Oppimisprosessissa on tärkeää ottaa huomioon aikuisen aiemman tiedon määrä, 
tiedon luonne sekä kokemus (Merriam et al. 2007, 403). Kokemustieto syntyy teo-
rian ja käytännön integroituessa yksilön toiminnassa (Järvinen et al. 2002, 71). Kart-
tuva tieto suo mahdollisuuden uusien strategioiden käyttöön ja voi saattaa vanhat 
strategiat tarpeettomiksi. Aikuisten kokemukselliset tiedot ovat laajat ja tietokehikot 
monisyiset sekä ne ovat syvälle juurtuneita. Ne voivat myös vaikeuttaa sellaisen uu-
den tiedon omaksumista, joka ei ole assimiloitavissa (nivottavissa) olemassa olevaan 
tietokehikkoon. Automatisoituja rutiineja on vaikea murtaa tai muuttaa ja tämän li-
säksi oppimisen taidot voivat ruostua harjaannuksen puutteessa (Rauste-von Wright 
et al. 2003, 79).  
Ihmisille karttuu toiminnallisen kokemuksen kautta hiljaista tietoa (tacit-know-
legde), joka on henkilön omakohtaista, intuitiivista, ei-sanallista tietämystä. Tietä-
minen perustuu tunteeseen tai vakuuttuneisuuteen tietämisestä. (Nonaka & Takeuchi 
1995; Polanyi 1962). 
Yksilölle merkityksellinen teoria- ja käytäntötieto integroituvat kokemustietoon, 
mihin ammatillisen harjaantumisen myötä yhdistyy hiljainen tieto. Integroinnin ja 
yhdistämisen lopputuloksena on osaaminen. (Jarvis 2008a; Järvinen et al. 2002). 
Lehtisen ja Palosen (2001, 93) mukaan ammatillinen tieto muodostuu ammatillisia 
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käytäntöjä laajemmista kognitiivisista yhteyksistä eli yhteisestä kielestä ja yhteisistä 
representaatioista, kieli- ja mielikuvista sekä asenteista. Ammatillinen kehittyminen 
on mahdollista vain reflektiivisen praktiikan, kokemukseen ja käytäntöön perustu-
van tiedon muodostuksen kautta (Järvinen et al. 2002, 78). 
Metataidot. Tulevaisuudessa tarvitaan laajempia taitoja, joihin sisältyy kognitii-
viset sekä metakognitiiviset sekä sosiaaliset ja emotionaaliset taidot. Kognitiivisiin 
ja metakognitiivisiin taitoihin kuuluvat mm. kriittinen ajattelu, luova ajattelu, it-
sesäätelykyvyn opetteleminen. Pysyäkseen kilpailukykyisinä, työntekijöiden tarvit-
see hankkia jatkuvasti uusia taitoja. Näitä taitoja ovat joustavuus ja positiivinen 
asenne elinikäistä oppimista kohtaan. (Jarvis 2010; Brown et al. 2012; OECD 2018.) 
Metataidoissa on kyse elämänhallinnasta, kommunikointitaidoista, ihmisten ja 
tehtävien johtamisesta sekä innovaatioiden ja muutosten käynnistämisestä. Tämä 
edellyttää kognitiivisia ja sosiaalisia taitoja, luovuutta ja innovatiivisuutta. (Evers, 
Rush & Berdrow 1998, 40–41; Manka 2006; Ruohotie 2005.) Kaikkien taitojen lä-
pikulkevana ominaisuutena on luottamus ja avoimuus (Castells & Himanen 2013), 
kunnioitus ja eettisyys (Gardner 2008).  
Menestyminen oppimistilanteissa ja työyhteisössä riippuu sosiaalisista ja emo-
tionaalisista taidoista, kuten itsetietoisuudesta, empatiasta, sisukkuudesta, tehokkuu-
desta, vastuullisuudesta, uteliasuudesta ja henkisestä kestävyydestä. Näitä taitoja voi 
kutsua myös elämänhallintataidoiksi, joilla tarkoitetaan kykyä kehittää omia rutiine-
jaan siten, että ne auttavat selviytymään epävarmuuden keskellä. Valmius ja halu 
jatkuvaan oppimiseen laajentaa yksilön osaamispohjaa sekä lisää hallinnan tunnetta 
niin työssä kuin elämässä. (Manka 2006, 37; OECD 2018.)  
Kommunikaatiotaitoihin kuuluvat vuorovaikutustaidot, verkostoitumisen taito 
ja kumppanuustaidot. Taito kommunikoida toisten kanssa on olennaisia, koska 
koulut ja työpaikat ovat tulleet yhä enemmän etnisesti, kulttuurisesti ja kielellisesti 
erilaisimmiksi. Verkostoituminen edellyttää kumppanuustaitoja, jotka ilmenevät 
kyvykkyytenä olla avoimesti ja luottamuksellisesti tekemisissä erilaisten ihmisten 
kanssa (Himanen 2013; Manka 2006, 37; OECD 2018). Ihmiset tarvitsevat synte-
tisointi- ja kommunikointikykyjä, kykyä kunnioittaa inhimillisiä eroavaisuuksia ja 
pystyvyyttä täyttää työelämän ja kansalaisuuden vaatimat velvollisuudet (Gardner 
2008, xviii).  
Digitaaliseen taylorismiin (Brown et al. 2012, 160–161) siirtyminen edellyttää 
kommunikaatiotaidoissa datasuunnistustaitoja, joihin kuluu teknisten tietojen ja ala-
kohtaisen osaamisen lisäksi myös digifilosofista osaamista (McGonigal 2011). Di-
gitaalisiin luku- ja kirjoitustaitoihin kuuluu uuden teknologian ja älylaitteiden käyttö 
ja niillä kommunikointi. Tekoälyn lisääntyminen muuttaa myös työmarkkinoiden 
vaateita työntekijöiden tietotaitojen hallinnan suhteen. (OECD 2018) 
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Ihmisten ja tehtävien johtaminen edellyttää koordinointikykyä, päätöksenteko-
taitoja ja johtamistaitoja. Johtamisen yhdeksi globaalisti tärkeimmäksi ominaisuu-
deksi Kouzes ja Posner (2011) rankkaavat uskottavuuden. Uskottavuuteen sisältyy 
johdonmukaisuus ja moraalinen ennustettavuus (Aaltonen 2013, 261). 
Metataitoihin sisältyy Golemanin (1998, 354–355) tunneälytaidoissa esille tuomat 
itsetuntemuksen osa-alueet. Tunneälyn keskeinen elementti on itsetuntemus eli kyky 
tunnistaa ja nimetä omia tunteita. Ihmisten johtamisessa omien tunteiden tiedostami-
nen, tunteiden hallitseminen, motivaation löytäminen ja muiden tunteiden havaitsemi-
nen ovat tärkeitä elementtejä (Goleman 1998, 65–66.) Noihin elementteihin sisältyvät 
interpersoonallisen älykkyyden rakenneosat eli organisointikyky, neuvottelukyky, em-
patian ja suhteiden ylläpidon kyky sekä sosiaalinen havainnointi. Edellä olevista ai-
neksista koostuu ihmisen interpersoonallinen taito, joka sisältää miellyttävyyden, so-
siaalisen menestyksen ja karisman ainesosat. (Goleman 1998, 153.) 
Innovaatioiden ja muutosten hallinta on kykyä havaita ympäristöstä muutostar-
peita ja hahmottaa asioita uudesta näkökulmasta. Ideat on saatava toimimaan käy-
tännössä. Sennetin (2002) mukaan työtehtävät ovat joustavia. Liukuhihnan ikeestä 
vapautuneet työntekijät elävät jatkuvassa uusiutumisen paineessa ja ovat valmiita 
päivittämään osaamistaan, muuttamaan näkökulmiaan ja siirtymään maasta toiseen 
omaehtoisesti tai työnantajansa esityksestä. (Manka 2006, 37, 38; Sennet 2002.) 
Työelämän prekarisaation myötä epätyypilliset työtehtävät lisääntyvät (Jakonen 
2015, 288).  
Tietojen ja taitojen lisäksi vaikuttavat asenteet ja arvot, jotka vaikuttavat henki-
lökohtaisella, paikallisella, yhteiskunnallisella ja globaalilla tasolla. Arvot ja asen-
teet nousevat erilaisista kulttuurisista ja henkilökohtaisista näkökulmista, jolloin 
niitä ei voi kompromisoida. (OECD 2018, 5) 
Transformatiivisina kompetensseina tuodaan esille uusien arvojen luominen, 
jännitteiden ja dilemmojen ratkaiseminen ja vastuun ottaminen. Uusien arvojen luo-
misessa yksilöt kyseenalaistavat olemassa olevan status quon, tekevät yhteistyötä ja 
yrittävät ajatella ”boksin ulkopuolella” (outside the box) löytääkseen uusia innova-
tiivisia ideoita ja ratkaisuja. (Gardner 2008; OECD 2018, 5) Informationalistisen 
luovuuden kulttuurin keskeisenä tekijänä on luova yrittäjyys, joka tarkoittaa laajasti 
mitä tahansa tapaa hyödyntää aktiivisesti yksilön potentiaalia (Himanen 2013, 109.) 
Jännitteiden ja dilemmojen ratkaisemisessa yksilöt oppivat ajattelemaan ja toi-
mimaan systeemisellä ja integroituneella tavalla. He kykenevät vastuullisesti arvioi-
maan omaa toimintaansa sekä ottamaan huomioon henkilökohtaiset, eettiset ja yh-
teiskunnalliset päämäärät. (OECD 2018.) 
Oppija oman oppimisensa agenttina kykenee myönteisesti vaikuttamaan omaan 
elämäänsä ja ympärillä olevaan maailmaan. Hän on motivoitunut oppimaan, reflek-
toimaan ja määrittämään päämääränsä. Toimijuus (agenttius) harjaantuu useissa 
konteksteissa – moralisissa, sosiaalisissa, taloudellisissa, luovissa. Hyvin kehittynyt 
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toimijuuden tunne/taju auttaa yksilöitä saavuttamaan pitkäntähtäyksen tavoitteet ja 
pääsemään vastoinkäymisten yli. 
Oppimaan osallistumalla yksilö voi kehittää ja syventää ammatillista tietotaito-
kyvykkyyttään.  
5.3 Osallistumisorientaatiot 
Millaiset ihmiset pysyvät vireinä ja mieleltään uteliaina ja tiedonhaluisina koko elä-
mänsä ajan? (Houle 1988, xii). Mitkä tekijät laukaisevat muutoksen ja virittävät ha-
lun oppimiseen sekä toimivat lähtökohtana ammatilliselle kasvuorientaatiolle silloin, 
kun yksilö on vakiintunut omaan ammattirooliinsa ja ajautunut urarutiiniin?  (Noke-
lainen 2008, 27; Ruohotie 2005, 50). 
Osallistumisorientaatiokäsite kuvaa yksilön motivaatiota voimana, joka saa ai-
kaan päämäärään suuntautuvaa tavoitteellista toimintaa kuten oppimiseen osallistu-
mista (Jarvis 2006, 2007; Leistevuo 1998, 50). Tosin Houle (1961; 1988, 98) kysyi, 
ovatko orientaatiot muutakin kuin älykkään analyysimenetelmän tuotteita?  Vastauk-
sen kysymykseen ovat antaneet useat kansainväliset tutkimukset, joissa on tullut 
julki, että ne ovat muutakin. Tässä tutkimuksessa tarkastellaan osallistumisorientaa-
tioita kognitiivisten aspektien lisäksi henkilökohtaisten opintoihin osallistumisen 
merkityksien kautta (vrt. Mäkinen 2003, 20). 
Jarvisin (2006, 2008b, 2010) hämmennyskäsite oppimisen käynnistäjänä (luku 
4, sivu 59) liittyy osallistumistavoitteisiin. Disharmonian, dissonanssin synnyttämä 
hämmennyksen, tietämättömyyden tunne laukaisee oppimisen tarpeen ja motivoi op-
pijaa osallistumaan koulutukseen. Yleisimmin oppimisen käynnistäjinä toimivat 
muutokset työorganisaatiossa, työtehtävissä ja –roolissa sekä henkilökohtaisissa 
päämäärissä ja näkemyksissä (Houle 1988; Jarvis 2006, 2008b, 2010; Nokelainen 
2008; Ruohotie 2005, 57).  
Oppimishalukkuus syntyy yksilön itselleen asettamista uusista päämääristä, ta-
voitteista tai pyrkimyksistä oman elämänsä suhteen. Syntyy tilanteita, jolloin yksilön 
on harkittava uraprioriteetteja ja päämääriä. He voivat kokea myös tyytymättömyyttä 
asemaansa ja ajautua pisteeseen, jossa frustraatio laukaisee uraan liittyvät muutos-
pyrkimykset. (Hall 1986; Jarvis 2006, 2008b, 2010, 83–84; Kautto-Koivula 1993; 
Lampi et al. 2019; London & Mone 1999, 119; Nokelainen 2008; Ruohotie 2005;).   
Menneisyyden ymmärtäminen on hyödyllistä tulevaisuuden kehittämiselle 
(Houle 1988, vi). Tämä ohjenuora on tässä tutkimuksessa otettu huomioon, sillä tä-
män kyselytutkimuksen kysymyspatteristo osallistumisorientaatioiden kohdalla 
noudattaa Houlen typologiaa. Houle (1988, 98) toivoi, että hänen tutkimustaan ei 
pidetä menneisyyden monumenttina, vaan stimuluksena lisätutkimuksille.  
Houle (1961) jakaa opiskelijat osallistumisorientaatioiden mukaan kolmeen ryh-
mään: päämäärähakuisiin, toimintahakuisiin sekä oppimishakuisiin opiskelijoihin. 
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Nämä eivät ole puhtaita tyyppejä, vaan parhain tapa on kuvata orientaatiot kolmen 
toisiinsa nivoutuvan ympyrän avulla. 
 
Kuvio 5. Osallistumisorientaatiot  
Päämäärähakuiset (goal-oriented) opiskelijat opiskelevat täsmällisesti määriteltyjä 
tarkoituksia varten, selviytyäkseen tehtävistä työelämässä tai muissa elämänpii-
reissä. Heille opiskelu on väline tavoitteisiin. Päämääräorientoituneet oppijat etsivät 
opinnoiltaan konkreettista hyötyä. He opiskelevat päämäärätietoisesti ja ongelman-
ratkaisukeskeisesti sekä valitsevat siihen parhaiten sopivat menetelmät. (Houle 
1961, 1988, 16; Merriam et al. 2007, 64.) Koulutus toimii itsetunnon kohottajana ja 
se auttaa uralla etenemisessä. Päämäärähakuiset eivät rajaa osallistumistaan tiettyyn 
instituutioon tai oppimismetodiin. He opiskelevat tietoisen ja tarkkaan määritellyn 
kiinnostuksen vuoksi. (Houle 1961, 1988, 17–18, 35.)  
Oppimishakuiset (learning-oriented) opiskelevat tiedon ja oppimisen tuottaman 
ilon ja tyydytyksen tähden. He haluavat kehittyä oppimisen avulla ja oppia oppimi-
sen vuoksi. Opiskelun kautta saatavalla tiedolla on itseisarvoinen merkitys. (Alanen 
1988: 124, 125; Houle 1961, 15–30, 1988, 16–20; Jarvis 2008b, 74; Merriam et al. 
2007, 64.) Oppimisorientoituneet ovat kiinnostuneita oppisisällöistä ja oman tietä-
myksensä lisääntymisestä. Kouluttautuminen on sinällään arvo. Tämä ryhmä eroaa 
päämääräorientoituneista ja toimintaorientoituneista oppijoista huomattavimmin. 
Oppimishakuiselle jokainen koulutuskokemus on päämäärätietoista toimintaa, mutta 
oppimiskokemuksien jatkuvuus, flow ja määrä ovat tärkeimpiä selittäjiä ja motivaa-
tiotekijöitä heidän osallistumiseensa jatkuvaan koulutukseen. Joillekin halu oppia on 
niin voimakas, että sillä on melkein uskonnollinen merkitys. (Houle 1961, 1988, 16–
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Toimintahakuiset (activity-oriented) opiskelijat osallistuvat sosiaalisten kontak-
tien, viihtymisen ja vaihtelun takia. Heille tärkeintä on itse toiminta, ei koulutuksen 
tarkoitus tai sisältö. Suoritusmotivaatio onkin hyvin leimallista tälle ryhmälle. Toi-
mintaorientoituneet hakevat sosiaalista miljöötä, jossa voi tavata muita ihmisiä, tai 
vain viettää vapaa-aikaansa mielekkäällä tavalla. Vapaan sivistystyön oppilaitokset 
tarjoavat siihen monenlaisia mahdollisuuksia positiiviseen toimintaan. (Houle 1961, 
1988, 16–19. 38; Merriam et al. 2007, 64.) Toimintaorientoitunut oppija voi osallis-
tua kurssille myös erilaisten todistusten, diplomien tai sertifikaattien takia, jolloin he 
ovat myös päämääräorientoituneita. (Houle 1988, 19–24.) 
Yksinäisyys johtaa monet ihmiset koulutuksen pariin. Osallistujien mielestä 
osallistumisen ilo on se, mitä aikuiset haluavat. Se on yhtä tärkeää kuin oppiminen. 
(Houle 1988). Tämä kiteyttää tutkimuksin todetun tosiasian, että sosiaalinen toi-
minta ja yhteenkuuluvuus ovat tärkeitä ihmisen hyvinvoinnille (Aristoteles 2008; 
Baumeister & Leary 1995; Deci & Ryan 2000; Kenttä & Lehti 2013, 213; Tomasello 
& Vaish 2013). 
Osallistumisorientaatioita ei voi laittaa paremmuusjärjestykseen. Tutkimusten 
mukaan erot ovat erilaisissa painotuksissa. Joskus oppijat saattavat sijoittua hyvinkin 
lähelle toisia osallistumisorientaatioryhmiä, jolloin kuvion 8 mukainen limittäin ku-
vaus on oikea. (Houle 1988, 29.) On varottava asettamasta ihmisiä erilaisiin katego-
rioihin, koska koulutuksen päämäärät ovat yhtä laajoja kuin ihmisten päämäärät 
(Houle 1988, 30). 
5.4 Motivaation merkitys oppimisessa 
Tässä tutkimuksessa kysyttiin oppijoiden käsityksiä oppimiseen osallistumisen 
orientaatioista ja niiden yhteyksiä oppimismotivaatioon, ammatillisen osaamisen ke-
hittymiseen. Kuvaan motivaatioprosessia, motivaation merkitystä ja oppimisen tar-
vetta sekä oppimismotivaatiota tässä luvussa. 
5.4.1 Motivaatioprosessi 
Motivaatio on keskeinen oppimista ja opettamista ohjaava tekijä.  Motiivit ovat ta-
voitteisiin suuntautuneita yksilön haluja, tarpeita tai viettejä. Ne voivat olla joko tie-
toisia tai tiedostamattomia, ulkoisia tai sisäisiä, biologisia tai sosiaalisia. Useammat 
motivaatioteorioista kumpuavat ihmisen itsensä toteuttamisen tarpeesta ja kasvusta 
(Deci & Ryan 2000; Goldstein 2000; Jarvis 2005, 49, 2008, 2010; Kenttä & Lehti 
2013, 190; Maslow 1987; Rogers 1961; Rogers & Freiberg 1994).  
Engeström (1987, 2007) jakaa opiskelumotivaation tilannekohtaiseen, vieraatu-
neeseen eli välineelliseen ja sisällölliseen motivaatioon. Tilannekohtainen motivaa-
tio ilmenee ulkoisten tekijöiden vaikutuksesta ja on lyhytjännitteinen, altis häiriöille 
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ja suuntautuu usein toisarvoisiin kohteisiin. Vieraantuneessa eli välineellisessä mo-
tivaatiossa oppiminen perustuu ulkoisten palkkioiden tavoittelemiseen tai pyrkimyk-
seen välttää epäonnistumisia. Sisällöllisen motivaation omaava oppija oppii tietoi-
sesti. Oppiminen perustuu mielenkiintoon opittavan asian sisällöistä ja käyttömah-
dollisuuksista. Oppiminen on kriittistä, sillä oppija pohtii itse opittavaa asiaa eikä 
vain suoriutumista. (Engeström 1987, 2007, 28–30.) 
Ecclesin (2004) odotusarvoteorian mukaan oppimiselle luovat pohjan opiskeli-
joiden odotukset eri tilanteissa selviytymisestä. Dweckin (2006; 2008) kehittämän 
tavoiteorientaatioteorian mukaan oppijat eroavat siinä, motivoiko heidän oppimis-
taan tehtäväsuuntautuneisuus vai minäsuuntautuneisuus. (Salmela-Aro & Upadyaya 
2014.) Yksi suosituimmista oppimismotivaatioteorioista on Ryanin ja Decin (2017) 
itsemääräämisteoria, jonka mukaan oppijoita motivoi autonomia eli omasta ajatte-
lusta kumpuavat sisäiset vaikuttimet eivätkä ulkoiset pakot ja palkkiot. (vrt. Enge-
strömin sisällöllinen motivaatio) 
Lähestymistapoja motivaatioon on siis useita ja eri teorioiden vertailua, tutki-
musta ja integrointia vaikeuttaa käsitteiden määrittelyssä, painotuksissa ja laajuuk-
sissa esiintyvät eroavaisuudet. Näitä motivaatioon läheisesti liittyviä käsitteitä ovat 
tehokkuus-/ pystyvyysuskomukset, minäkäsitys ja itsesäätely. (Nurmi 2013, 548; 
Ruohotie 2005, 90.) Wigfieldin ja Cambrian (2010) mukaan myös motivaation tut-
kimukseen tarkoitetut menetelmät ja mittarit vaihtelevat teoreettisesta näkökulmasta 
riippuen.  
Oppimisen motivaatioprosessia voidaan kuvata tapahtumakulkuna, joka etenee 
tilannetta koskevista ennakoinneista oppimistilanteessa toimimiseen ja oppimistu-
losten arviointiin. Motivaation perustana olevat yksilön tarpeet, arvot ja motiivit aut-
tavat oppimistoimintaan ryhtymistä. Oppimistilanteessa oppijan mielessä aktivoituu 
ennakoivia tunteita (toivo, ilo) ja erilaisia kiinnostuksia tehtävää kohtaan. Oppija 
motivoituu toimintaan siihen liittyvien tyytyväisyyttä herättävien seurausten takia. 
Suoritukseen vaikuttavat erilaiset seurausten attribuutiotulkinnat. Tehtävien onnis-
tumisen jälkeen omien kykyjen arviointi edistää oppilaan myönteistä minäkuvaa.  
Sitä vastoin epäonnistuminen johtaa häpeän tunteisiin tai vahvistaa kielteistä minä-
käsitystä. Oppimisen lopputulos ja sen arviointi vaikuttavat oppilaan minäkäsityk-
seen myös tulevissa samankaltaisissa oppimistilanteissa. (Nurmi 2013, 551–552; 
Ruohotie 2005, 89–91; Wiitakorpi 2006, 71.)  
Nurmi (2013) on tehnyt kokoavan näkemyksen erilaisista oppimismotivaatioteo-
rioista (kuvio 6). Tällä motivaatioprosessin kuvauksella on yhtymäkohtia Locken 
(1991) motivaation sekvenssikuvaukseen, jossa yksilön tavoitteet ja aikomukset 
sekä suoritukseen liittyvät motivoivat tekijät muodostavat motivaatioprosessin yti-
men. Tahto auttaa oppijaa kontrolloimaan itsesäätelyä, kognitioita, motivaatioita ja 
emootioita. (Nokelainen 2008; Ruohotie 2005, 89–91; Wiitakorpi 2006, 71.)  
Koulutukseen osallistumisen impulssit 
 81 
 
Kuvio 6. Motivaatioprosessin kuvaus  
Motivaatioprosessi on moniulotteinen tapahtuma. Eri ihmiset tulkitsevat tilanteita eri 
lähtökohdistaan ja eri tavoin, jolloin heille muodostuu myös erilaisia tarpeita ja odo-
tuksia. Motivaatioon liittyvät prosessit toimivat välittäjinä päätöksenteossa ja edis-
tävät toimintaan sitoutumista. Tahtoon liittyvät prosessit ohjaavat päätösten toteut-
tamisessa ja niiden loppuun viemisessä. (Corno 1994, 127–128; Nokelainen 2008, 
67, 82; Ruohotie 2005, 80; Snow, Corno & Jackson 1996; Wiitakorpi 2006, 73.)  
Tavoitteellinen oppiminen edellyttää kipinää, joka tuottaa yllykkeitä toimintaan, 
suuntaa huomiota ja ylläpitää ponnistelua tavoitteen suuntaan. Motivoituneisuus il-
menee energiana ja tavoitteellisena toimintana, motivoitumattomuus taas inspiraa-
tion puutteena. Motiivit myös muuttuvat iän myötä (Ryan & Deci 2001). Yksilön 
elämänkulun vaihe vaikuttaa myös oppimistavoitteiden asettamiseen (esim. Erikson 
1959, 65). Lisäksi itseen kohdistuvat orientaatiot, kuten minäkäsitys, omanarvon-
tunto ja tehokkuususkomukset sekä yksilön arvot, asenteet ja kiinnostuksen kohteet 
vaikuttavat tavoitteiden valintaan ja motivaatioon. (Mead 1938, 50–55; Ruohotie 
2005, 82–83; Snow et al. 1996, 264.)   
Oppimisen tarve on sisäinen ja se kumpuaa oppijasta. Maslowin (1970) hierark-
kista motivaatioteoriaa tarpeiden tyydyttämisestä pidetään yhä edelleen tärkeänä. 
Sen mukaan yksilön perustarpeiden tyydyttämisen (fysiologiset, turvallisuuden, rak-
kauden ja yhteenkuuluvuuden ja sosiaalisen arvostuksen tarpeet) jälkeen syntyy uu-
sia itsestä lähteviä kasvun ja itsensä toteuttamisen tarpeita. Motivaatio ja innostus 
luovuuteen sekä kykyyn keksiä ja löytää jotain uutta syntyy hierarkian huipulla. It-
seään toteuttavia (self-actualization) yksilöitä voidaan kuvata itsenäisiksi, itsereflek-
tiivisiksi, eettisesti varmoiksi, sisäisesti ristiriidattomiksi ja eksistentiaaliseen oival-
tamiseen kykeneviksi. (Jarvis 2008b, 2010; Kenttä & Lehti 2013, 195–196; Maslow 
1970; Merriam et al. 2007, 282–283; Sinokki 2016.) 
Maslowin (1968, 60) esittämää hierarkkista motivaatioteoriaa ovat monet tuke-
neet (mm. Argyle 1974, 961; Child 1981, 43) alleviivaten tiedon ja ymmärryksen 
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tarvetta ja merkittävyyttä, mutta sen liikkuvuutta alhaalta ylöspäin on myös kyseen-
alaistettu. Maslow itsekin myönsi, ettei tarpeiden tyydytys välttämättä etenekään 
hierarkkisesti. Houstonin, Been, Hatfieldin ja Rimmin (1979, 297) mukaan tarvejär-
jestys on satunnainen eikä erityisen tärkeä.  
Oppimisen tarve on fundamentaalista ihmiselle (mm. Tough 1979) ja se mani-
festoi minuuden (itself) minän muodostumisprosessin aikana. Tätä painottaakseen 
Jarvis (2008b) esittää, että oppimisen tarpeet lisätään omaksi kohdakseen ja Maslo-
win hierarkia nähdään kuvion 2 esittämänä taksonomiana. Kouluttautuminen helpot-
taa oppijaa nopeasti muuttuvassa maailmassa, jossa hän joutuu kyseenalaistamaan 
omaa osaamistaan koko elämänkulun ajan. (Jarvis 2008b, 37, 2010.)  
 
Kuvio 7. Taksonomia inhimillisistä tarpeista  
5.4.2 Oppimismotivaatio 
Pintrich ja McKeachie (2000, 31) tarkastelevat oppimismotivaatiota arvo-, odotus- 
ja affektiivisten komponenttien muodostamana konstruktiona. Arvokomponentit vas-
taavat kysymykseen, miksi henkilö osallistuu koulutukseen tai tekee määrätyn teh-
tävän. (Pintrich & McKeachie 2000, 33; Nokelainen 2008, 85; Polo 2004; Ruohotie 
2005, 94.) Oppiaineen arvostaminen koostuu odotusarvoteorian mukaan sisäisistä 
arvoista eli mielenkiinnosta ja ulkoisista arvoista (vrt. Deci & Ryan 2000), välineel-
lisistä arvoista, tärkeydestä ja kustannuksista. (Kokkonen, Kokkonen & Yli-Piipari 
2013, 523; Nurmi 2013, 549.) Pitrichin ja McKeachin oppimismotivaationäkökul-
massa on piirteitä Ecclesin (2004) odostusarvoteoriasta, Ryanin ja Decin (2017) it-
semääräämisteoriasta ja Dweckin (2006: 2008) tavoiteorientaatioteoriasta. 
Sisäisellä motivaatiolla tarkoitetaan oppijan kiinnostusta tehdä tiettyä asiaa tai 
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549). Oppimisen vaikuttimena on asian hallitseminen, uteliaisuus tai oppimisen ilo 
tai itsearvostuksen lisääminen. Vahvan sisäisen tavoiteorientaation omaava opiske-
lija ponnistelee muita kovemmin ja sitkeämmin. (Nokelainen 2008, 85; Pintrich & 
McKeachie 2000, 34; Polo 2004, 103; Ruohotie 2005, 94.) 
Sisäisesti motivoituneet yksilöt ovat keskimäärin proaktiivisempia (Grant, 
Campbell, Chen, Cottone & Lapedis 2007) ja luovempia (Amabile 1997; George 
2007), eivätkä he tarvitse erityisiä palkkioita ja rangaistuksia tekemisensä ylläpitä-
miseksi (Ryan & Deci 2017). Sisäinen motivaatio vaikuttaa myönteisesti myös yk-
silön hyvinvointiin (Niemiec, Ryan & Deci 2009) samoin kuin suorituskykyynkin 
(Baard, Deci & Ryan 2004).  
Ulkoinen tavoiteorientaatio viittaa oppijan tarpeeseen saada hyviä arvosanoja, 
palkkioita tai tulla hyväksytyksi (ks. Nurmi 2013, 549). Ulkoisesti orientoituneelle 
oppijalle on tärkeää menestyä opinnoissaan ja näyttää muille, mihin hän kykenee. 
Sisäinen ja ulkoinen tavoiteorientaatio ovat rinnakkaisia ilmiöitä oppimis- ja suori-
tustavoitteiden kanssa, eivätkä ole toisiaan poissulkevia. Oppija voi samanaikaisesti 
olla kiinnostunut asiasta sekä sisäisesti että ulkoisesti. Esimerkiksi sosiaalityön opis-
keleminen kiinnostaa sosiaalityön tekijää, koska se syventää ja laajentaa työn sisäl-
töä, samanaikaisesti oppija saa arvosanan suorittamisen kautta ulkoisen pätevyyden 
uralla etenemiseen. (Pintrich & McKeachie 2000, 34; myös Nokelainen 2008, 85; 
Polo 2004, 103; Ruohotie 2005, 94.)  
Opiskelun mielekkyyskäsityksiin kuuluvat oppijan uskomukset oppimistehtävän 
tai kurssin tärkeydestä, hyödyllisyydestä ja kiinnostavuudesta sekä todennäköisyy-
destä onnistua tehtävän suorittamisessa. Oppimisen kokeminen mielekkääksi paran-
taa oppijan tavoiteorientaatiota ja käyttäytymisen intensiteettiä. Tehtävän onnistunut 
suorittaminen lisää oppijan itsearvostusta. Siihen, millaiseksi tehtävän arvo koetaan, 
vaikuttaa tehtävän luonne, opiskelijan tarpeet ja tulevaisuuden tavoitteet. (Pintrich 
& McKeachie 2000, 34–35; Ruohotie 2005, 94; myös Nokelainen 2008, 85; Polo 
2004, 104.) 
Mielenkiintoarvo viittaa oppijan sisäiseen kiinnostukseen tehtävää tai asian si-
sältöä kohtaan. Mielenkiinnon kohteet voidaan ymmärtää positiivisina asenteina, joi-
den kehittymisen tuloksena yksilö asettaa etusijalle tiettyjä tehtäviä ja intentioita. 
Sen sijaan negatiivisia asenteita on vaikea yhdistää mielenkiintoon. Kiinnostuksen 
puute voi merkitä asenteen vastaista toimintaa tai jopa ikävystymistä, ja voi johtaa 
poissaoloihin ja opintojen keskeyttämiseen. (Nokelainen 2008, 82; Ruohotie 2005, 
79.) 
Oppijat, joiden tavoiteorientaatio korostaa oppimisen edistymistä, menestyvät 
paremmin kuin ne, jotka tavoittelevat suorituksia. Tarve saavuttaa tavoitteet, ylläpi-
tää oppijan motivaatiota ja tehostaa suorittamista paremmin kuin tulosodotukset 
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(Pintrich & Schunk 2002; Zimmerman 2000, 17). Mitä kykenevämmäksi yksilö ko-
kee itsensä, sitä korkeampia tavoitteita hän asettaa itselleen ja sitä lujemmin hän si-
toutuu tavoitteisiinsa (Ruohotie 2005, 172).  
Odotuskomponenteilla tarkoitetaan oppijan uskomuksia siitä, kuinka kyvyk-
käänä hän pitää itsensä selviytymistä oppimistehtävistä ja kuinka tehokkaana hän 
pitää omaa oppimistaan. Odotuskomponentteihin sisältyvät oppijan tehokkuususko-
mukset, kontrolliuskomukset ja menestymisen odotukset. Ne vastaavat kysymyk-
seen, pystyykö oppija suoriutumaan kurssista tai tehtävistä. Onnistuminen tehtävän 
suorittamisessa lisää oppijan myönteisiä käsityksiä omasta kyvykkyydestä ja tehok-
kuudesta oppia. (Pintrich & McKeachie 2000, 35–35; Ruohotie 2005, 94.) Weinertin 
(2001) mukaan odotuskomponentit liittyvät opiskelijan itsesäätelyyn ja metakogni-
tiiviseen kontrolliin eli suunnittelutaitoihin, keskittymiskykyyn ja prosessien sääte-
lemiseen. 
Vahva usko omiin kykyihin (self-efficacy) selittää yksilön motivaatiota säädellä 
omaa suoritustaan sekä ilmaisee yksilön uskomuksia mahdollisuuksista kontrolloida 
omia toimintojaan ja ohjata elämäänsä vaikuttavia tapahtumia (Bandura 1993, 1997, 
11; Pintrich & Schunk 2002; Ruohotie 2005, 94; Zimmerman 2000, 17, 2002, 68).  
Vahva käsitys omasta pätevyydestä motivoi oppijaa haasteellisiin ja vaativiin 
suorituksiin sekä korkeisiin tulostavoitteisiin. Oppija luottaa omiin kognitiivisiin ky-
kyihinsä ja strategiseen ajatteluunsa. Pätevyysuskomukset vaikuttavat myös yksilön 
menestymisen ja epäonnistumisen syiden tulkintaan. Mitä kyvykkäämpänä oppija 
pitää itseään, sitä korkeampia tavoitteita hän asettaa itselleen ja sitä lujemmin hän 
sitoutuu niihin. (Bandura 1997, 39; Ruohotie 2005, 172; Zimmermann 2000, 17). 
Tulosodotukset liittyvät oppijan uskomuksiin omista kyvyistään. Oppija, joka 
uskoo omiin vaikuttamisen mahdollisuuksiinsa, asettaa menestymisen tavoitteet kor-
kealle, on pitkäjänteinen opinnoissaan ja voimistaa ponnisteluja oppimistulosten 
saavuttamiseksi. Oppija, joka ei huomaa ponnistelun ja tulosten välillä voi passivoi-
tua tai ahdistua. Tämä voi johtaa ponnistelun puutteeseen ja alisuoriutumiseen. Vas-
taavasti vaikutusmahdollisuuksien puute johtaa passiivisuuteen, levottomuuteen, la-
maantumiseen ja heikkoihin suorituksiin. (Bandura 1997, 39; Ruohotie 2005, 94; 
Zimmerman 2000, 16–18; myös Nokelainen 2008, 85–86; Polo 2004, 105.) 
Kontrollin kokemukset auttavat oppijaa keskittymään omaan toimintaprosessiin 
ja suorituksen optimointiin. Tarkkaavaisuutta suuntaamalla ja keskittämällä oppija 
suojautuu erilaisilta häiriöiltä ja kilpailevilta mielenkiinnon kohteilta. Itsetarkkailun 
kautta hän saa informaatiota omasta etenemisestään. (Ruohotie 2005, 172; Zimmer-
man 2000, 21; 2002.) Opinnoissa menestyminen tai epäonnistuminen riippuu oppi-
jasta itsestään. Kontrollin ansioista hän voi vaikuttaa olosuhteisiin, jotka auttavat 
saavuttamaan korkeampia oppimistuloksia ja osaamisen tasoja. (Nokelainen 2008, 
85; Pintrich & McKeachie 2000, 35; Ruohotie 2005,94.) Taitavat oppijat osaavat 
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hyödyntää opiskelussaan itseohjausta, mentaalisia mielikuvia, ajankäyttöä, ympäris-
tön järjestelyjä ja toisten apuun turvautumista (Nokelainen 2008, 63; Ruohotie 2005, 
172).  
Affektiivisia komponentteja ovat oppijan emotionaaliset reaktiot oppimistehtä-
vään (esim. koehermostuneisuus ja kognitiivinen ristiriita) ja heidän itsestään teke-
mät itsearvostusta ja itseluottamusta koskevat arviot. Koehermostuneisuudella tar-
koitetaan oppijan arviota siitä, missä määrin arviointi- tai koetilanne häiritsee hänen 
suoritustaan. Hyvin valmistautunut ja kognitiivisesti kyvykäs oppija ei anna erilais-
ten häiriöiden vaikuttaa koetilanteessa. Vastaavasti oppija, jonka kognitiiviset taidot 
ovat heikot, kärsii erilaisista testitilanteen häiriöistä (esim. ajatusten harhailuista ja 
hermoilusta), jolloin hänen kognitiivinen kapasiteettinsa heikkenee. (Ruohotie 2005, 
95; myös Nokelainen 2008, 86; Polo 2004, 106.)  
Itsearvostus on keskeinen oppimistulosten selittäjä. Ihmiset pyrkivät yleisesti 
luomaan, säilyttämään ja vahvistamaan positiivista minäarvostusta. Oppijat kehittä-
vät erilaisia selviytymisstrategioita ylläpitääkseen itsearvostusta. Jotkut strategioista 
voivat heikentää oppimistulosta, esim. oppija voi valita helppoja kursseja tai hän voi 
viivytellä kirjallisen tuotoksen kirjoittamista ja jättämistä. (Nokelainen 2008, 86; 
Ruohotie 2005, 95.) 
Arvo- ja odotuskomponenttien teoreettinen tarkasteleminen antaa oppijalle tie-
toa, jonka pohjalta hänellä on mahdollisuus tarkastella omia prosessejaan ja lisätä 
oppimiseen kohdistuvaa itsetuntemusta. Oppimisen tiedostaminen auttaa oppijaa no-
peuttamaan oppimistaan, minkä merkitys kasvaa koko ajan oppimisen haasteiden li-
sääntyessä. (Pintrich & McKeachie 2000; Polo 2004, 106) 
5.5 Uramotivaatio ammatillisen urapolun 
monimuotoistajana 
Uramotivaation perustana on muutostarpeen tiedostaminen, joka ilmenee uraa kos-
kevassa päätöksenteossa ja urakäyttäytymisessä. Uratavoitteet viitoittavat ja jäsen-
tävät tietä tulevaisuuteen sekä ohjaavat yksilön toiveiden mukaisiin työtehtäviin ja 
organisaatioihin. Uratavoitteet voivat olla myös avuksi suorituksen parantamisessa, 
uusien taitojen kehittämisessä ja maineen tavoittelussa. (London & Mone 1987, 52; 
Ruohotie 1995, 73; 2005, 212.) 
Ura ei ole enää vertikaalisen ylenemisen ketju, vaan monimuotoinen ja horison-
taalinen (Hall 1990; Greenhaus, Callanan & Godshalk 2000, 9; Leskelä 2005, 113; 
Ruohotie 2005, 206) ja sitä voi myös kuvata synteesiksi, jossa ajan kuluessa yksilön 
identiteetti ja työrooli yhdistyvät (Kram & Hall 1996; Smith & Sheridan 2006; 223). 
Uralla ei tarkoiteta vain työuraa vaan usein myös laajemmin elämänuraa (Hartung 
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2010). Työelämän intensiivisyys ja konfliktit vaikuttavat koko elämänkentän katta-
vaan hyvinvointiin, minkä vuoksi uria käsiteltäessä ei voida olla ottamatta huomioon 
myös muita konteksteja, joihin ne ovat sidoksissa (Kubicek & Tement 2016). 
Työmarkkinoita kuvaava uusi vaihtoehtoinen siirtymien työmarkkinamalli enna-
koi perinteisen työllistymismallin loppua ja yksilöllisempien urapolkujen tuloa, 
koska uusilla työmarkkinoilla toimitaan verkostomaisesti erilaisten joustavien työ-
hön ja työstä pois siirtymien mukaan. (Gazier & Schmid 2002; Schmid 2002, 188; 
Rouhelo 2008, 54; myös London & Mone 1987; 1999.) Siirtymien työmarkkinamalli 
hitsautuu hyvin yhteen elinikäisen oppimisen eetokseen. Ammatilliseen aikuiskou-
lutukseen tai täydennyskoulutukseen osallistuminen voidaan nähdä yhtenä siirty-
mänä työstä pois ja takaisin työhön. (Lassnigg 2007.) 
Yksilön on itse otettava vastuu omasta kehittymisestään, työllistymisestään ja 
urastaan (Baruch 2004; London & Mone 1987, 1–2;1999; Rouhelo 2008, 62; Storey 
2000). Handyn (1995, 126) mukaan organisaatiot antavat mahdollisuuksia työnteki-
jän kykyjen kehittämiseen, mutta eivät enää systemaattisesti tarjoa yksilölle seuraa-
via ura-askelmia. Muutamissa ammateissa ”tikapuut” ovat madaltuneet kuten esi-
merkiksi opetus- ja hoitoaloilla, vaikka vallitseva järjestelmä onkin edelleen hierark-
kinen (Baruch 2004, 61). 
Erityisesti keski-iän uramenestyksen avaimia ovat sopeutumiskyky ja identitee-
tin mukautuminen. Jos henkilö kykenee kasvuhakuisesti itsereflektiivisyyteen, ky-
kenee jatkamaan oppimistaan ja itsensä arvioimista sekä kykenee muuttamaan käyt-
täytymistään ja asenteitaan, hänellä on hyvät edellytykset sopeutua uuteen ympäris-
töön ja menestyä keski-iän uramuutoksessa. (Atrhur, Calman & DeFilllippi 1995; 
Hall & Mirvis 1996; Leskelä 2005, 118.) 
Uramotivaation ulottuvuudet  
Uramotivaation London ja Mone (1987; 1999) jakavat urajoustavuuteen, urakäsityk-
seen ja uraidentiteettiin. Urajoustavuus kuvaa yksilön itseluottamusta, saavu-
tusorientaatiota, riskinottokykyä sekä kyvykkyyttä toimia yksilöllisesti tai yhteisöl-
lisesti tilanteesta riippuen. Urakäsitys kuvaa työntekijän kiinnostusta edetä uralla ja 
sitä, kuinka realistisina hän näkee itsellensä asettamiensa uratavoitteiden saavutta-
misen. Uraidentiteetti sisältää työn, organisationaaliset ja ammatilliset sitoutumiset 
sekä yksilön uratavoitteellisen suunnan kuten yrityksessä tai ammatissa etenemisen. 
(London & Mone 1987, 64.) 
Urajoustavuus tarkoittaa yksilön peräänantamattomuutta saavuttaa asetetut ura-
tavoitteet. Joustava ura voi rakentua useiden urasyklien varaan. Yksi urasykli muo-
dostuu uuden uran tutkimisesta, kokeilusta, uraan vakiintumisesta, uran hallitsemi-
sesta ja ylläpidosta sekä urasta irtaantumisesta. Tähän liittyy liikkumista sekä yhden 
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organisaation sisällä että organisaatioiden välillä – ja voi liittyä myös palaamista ta-
kaisin aiempaan organisaatioon, mutta uuteen tehtävään. Monimuotoinen ura ja sii-
hen liittyvä syklinen urakehitys mahdollistaa psykologisen menestymisen kokemuk-
set, joihin sisältyy uusien näkökulmien luomista ja monenlaisia itsensä toteuttamisen 
mahdollisuuksia. Yksilö voi määritellä onnistuneen uran elämänkuluksi, jossa vuo-
rottelevat opiskelu, työnteko ja sapattivuodet (Lampi et al. 2019, 209). Tärkeänä me-
tataitona pidetään joustavuutta ja sopeutumiskykyä, joiden avulla yksilö hyväksyy 
uudet työtehtävät, solmii uudet ihmissuhteet sekä sulauttaa uudet roolit ja vastuut 
henkilökohtaiseen identiteettiin. (Hall & Mirvis 1996; Leskelä 2005, 116; London 
& Mone 1987; 1999; Ruohotie 2005, 229.) 
Yksilön urajoustavuutta kuvaavia ominaisuuksia ovat itseluottamus, suoriutu-
mistarve, taipumus riskinottoon sekä yhteistyökyky (Hall & Mirvis 1996; London & 
Mone 1987, 54, 63; Polo 2004, 110; Ruohotie 2005.) Itseluottamus ilmaisee itsevar-
muutta suoriutua työtehtävistä. Itseensä luottava yksilö sopeutuu helposti muutok-
siin, uskaltaa ilmaista mielipiteensä sekä luottaa omiin kykyihinsä suoriutua tehtä-
vistä ja haasteista. Itseluottamus liittyy minän hallintaan ja menestymisen odotuk-
siin. Ne vaikuttavat siihen, millaisia arviointikriteerejä ihminen asettaa omalle käyt-
täytymiselleen ja ammatissa etenemiselle. Itseensä luottava yksilö tekee onnistuneita 
uravalintoja, joista syntyy tyytyväisyyden tunne omia työvalintoja kohtaan. Yksi-
löltä, joka ei luota itseensä, ei ole saavutusorientoitunut eikä ota riskejä. Hän on riip-
puvainen muista ihmisistä ja hänen ongelmanratkaisukykynsä on heikko. Tämä saat-
taa johtaa siihen, että hän valitsee tavoitteensa väärin ja tekee todennäköisesti omalta 
kannaltaan kielteisiä ratkaisuja ja epäonnistuneita uravalintoja. (London & Mone 
1987, 53; Polo 2004, 108.)  
Suoriutumisorientoitunut yksilö on aloitteellinen, ja tekee kaikkensa saavuttaak-
seen asettamansa uratavoitteet. Hän hakeutuu projekteihin, jotka edellyttävät uusien 
taitojen oppimista. Riskinottokykyinen yksilö ponnistelee epävarmoissa tilanteissa, 
on innovatiivinen ja tuo rohkeasti esille mielipiteensä ja havainnoimansa virheet. 
(London & Mone 1987, 56, 64, 1999; Ruohotie 1995, 147, 2005.) 
Yhteistyöhaluinen henkilö kykenee tekemään päätöksiä ja työskentelemän te-
hokkaasti sekä yksin että työyhteisön jäsenenä. Halukkuus yhteistyöhön riippuu suo-
ritettavana olevasta tehtävästä, käytettävissä olevista resursseista ja suorituksen ta-
sosta. (London & Mone 1987, 57.) Henkilö, jolla on valmius toimia yhdessä muiden 
kanssa, omaa paremmat mahdollisuudet menestyä opinnoissaan ja muuttaa toimin-
tatapojaan. Yhteistyöhalukkuus lisää vuorovaikutuksen ja vertaisoppimisen mahdol-
lisuuksia sekä myös mahdollisuuksia ottaa riskejä. (London & Mone 1987, 146, 
1999; Polo 2004, 111.) 
Urakäsitys kuvaa sitä, kuinka realistisia käsityksiä yksilöllä on omasta itsestään 
ja urastaan ja miten nämä käsitykset asetetaan uratavoitteisten päämäärien saavutta-
miseksi. Urakäsitys liittyy itsetuntemukseen, tietoisuuteen omista vahvuuksista ja 
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heikkouksista uraan liittyvissä tavoitteissa. Saavuttaakseen asettamansa uratavoitteet 
niiden pitää olla yksilön kannalta realistisia sekä hyvin suunniteltuja. Lisäksi yksilön 
tulee kyetä muuttamaan tavoitteita silloin, kun uraa koskevat kiinnostukset ja olo-
suhteet muuttuvat. On myös tärkeää huomata ne työssä tapahtuvat muutokset ja si-
toumukset, jotka laajentavat uramahdollisuuksia. Erityisen tärkeänä pidetään yksilön 
kykyä käyttää toisilta saamaa palautetta omaan oppimiseen. (Brousseau, Driver, 
Eneroth & Larsson 1996; London & Mone 1987, 54, 57; Polo 2004; Ruohotie 2005.)  
Perinteisessä lineaarisessa urakäsityksessä motiivina on valta ja menestys, ja 
uralla eteneminen tapahtuu hierarkkisesti. Asiantuntijaurassa tietojen ja taitojen ke-
hittäminen painottuvat. Motiivina on erikoistuminen ja turvallisuus. Eteneminen ta-
pahtuu otettaessa haastavampia tehtäviä. Spiraalisen uran omaavia motivoi henkilö-
kohtainen kehittyminen ja eteneminen, jotka kiinnittyvät ammattialan tai koulutuk-
sen muutoksiin. Liikkuva ura motivoi vaihteluun ja itsenäisyyteen työssä ja etene-
minen on siirtymien sykleissä. (mm. Baruch 2004; Hall & Mirvis 1996; Smith & 
Sheridan 2006.) 
Uraidentiteetti tarkoittaa sitä, miten yksilö määrittää itsensä työnsä kautta. Miten 
ihminen haluaa edistyä työyhteisössä, olla johtajan asemassa, omata korkean statuk-
sen, ansaita rahaa ja saavuttaa nämä tavoitteet niin pian kuin mahdollista? Muutokset 
yhteiskunnassa ja työmarkkinoilla ovat muuttaneet työn merkitystä. Työntekijöiden 
on nykyisin kyettävä neuvottelemaan uraidentiteetistään yhä epäselvemmissä tilan-
teissa (LaPointe 2014). Omaa uraansa hallitsevat ihmiset reagoivat herkästi itsessä 
tapahtuviin muutoksiin, ja he sulauttavat joustavasti uudet roolit ja vastuut omaan 
identiteettinsä. (Ruohotie 2005, 212.)  
Kestävän uran prosessimalli (process model of sustainable careers) ottaa huomi-
oon yksilön uravalintojen pitkäaikaiset vaikutukset sekä yksilön ja hänen uransa yh-
teensopivuuden systeemisen ja dynaamisen luonteen. Kestävä ura on integroitu tyy-
dyttävästi henkilökohtaiseen elämään ja sopii yksilön arvomaailmaan, tarjoaa talou-
dellisen turvallisuudentunteen sekä mahdollistaa joustavuuden ja työn uusintamisen 
vielä uran loppupuolellakin. Urien kestävyyttä haastaa kuitenkin työn psykologisen 
sopimuksen muutos, jonka myötä työn jatkuvuus on epävarmaa ja määräaikaiset työ-
suhteet yhä yleisempiä. (de Vos & van der Heijden, 2015.) 
Uraidentiteettiä voidaan tarkastella työhön, työyhteisöön ja ammattiin sitoutu-
misen, kasvumotivaation, ponnistelunhalun, kiinnostuksen ongelmien ratkaisuun, 
menestymisen ja tunnustuksen tarpeen avulla. Työhön, työyhteisöön ja ammattiin 
sitoutuminen tarkoittaa sitä tasoa, johon asti yksilö on halukas ponnistelemaan saa-
vuttaakseen uraa koskevat suunnitelmat sekä täyttääkseen itselleen asettamansa ke-
hittymistarpeensa. Työhönsä sitoutunut henkilö on valmis panostamaan työhönsä 
vaikkakin se merkitsisi pitkiä työpäiviä ja viikonlopputöitä. Työ koetaan kiehtovana 
ja muita toimintaoja tärkeämpänä.  (London ja Mone 1987, 57, 58; 1999.) 
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Työnyhteisöön sidonnaisuus vaikuttaa tulevaisuuden odotuksiin ja siihen, mil-
laisia etenemisen mahdollisuuksia työyhteisössä on ennakoitavissa. Mitä kauemmin 
yksilö pysyy samassa työssä tai samassa työyhteisössä, sitä paremmin hän identifi-
oituu sekä työhön että työyhteisöön. Hän tuntee ylpeyttä saadessaan tehdä työtä 
omassa työyhteisössä ja ymmärtää, että usealla ihmisellä on suuri merkitys hänen 
uraansa ja työssä onnistumiseensa. (London ja Mone 1987, 58; 1999.) 
Ammattiin sitoutuneisuus johtaa yksilön suunnittelemaan yleisemmällä tasolla 
olevaa urakehitystä, mikä saattaa olla yhteydessä siihen, kokeeko työntekijä ammat-
tinsa toimeentulon lähteenä, sosiaalisena jäsentymisenä vai arvostaako ihminen työn 
antamaa mahdollisuutta käyttää omia kykyjään ja toteuttaa itseään. (London & Mone 
1987, 58, 63; Polo 2004, 112; Wilenius 1999, 159–160.) 
Kasvumotivaatiolla tarkoitetaan oppijan halua kehittää itseään ja kokeilla uusia 
asioita. Kasvumotivaatiota pidetään ammatillisen kasvun avainselittäjänä. (Ruohotie 
2005, 55.). Ihmisen kyky olla tietoinen itsestään tekee itsen kehittämisen mahdol-
liseksi ja luo sisäisen vapauden. Ihminen voi ottaa kriittisesti etäisyyttä omista va-
kiintuneita ajatuksista ja vakaumuksista sekä vapautua kehittämään ja kokeilemaan 
uusia asioita tai uudistamaan entisiä. (Rauhala 1992; 1996; Wilenius 1999, 19–28.) 
Kasvumotivaatiota voidaan kutsua myös sisäiseksi motivaatioksi (Deci & Ryan 
1991). 
Ponnistelunhalu osoittaa ihmisen kykyä ohjata muutosprosessia. Se on sidok-
sissa pitkäjänteisyyteen, työhön sitoutumiseen ja työssä menestymiseen. Sitoutumi-
nen puolestaan liittyy yksilön arvoihin, tavoiteorientaatioon, uskomuksiin ja odotuk-
siin. Ponnistelujen sääteleminen tarkoittaa intentionaalista, tarkoituksellista oman 
toiminnan säätelyä, jossa oppija soveltaa metakognitiivisia taitoja saavuttaakseen ta-
voitteet. (London & Mone 1999; Polo 2004, 113; Ruohotie 2005, 89.) 
Kiinnostus ongelmien ratkaisemiseen kuvaa työntekijöiden innovatiivisuutta ja 
kykyä ratkaista esille tulevia ongelmia. Ongelmia tarkastellaan tehtäväorientoitu-
neesti ja useasta näkökulmasta sekä pohditaan niihin erilaisia ratkaisumalleja. Hyvän 
ongelmaratkaisukyvyn omaava yksilö luottaa päätöksentekokykyynsä ja uralla me-
nestymiseen sekä valitsee mielellään osaamistaan vastaavan ammatin. Ongelmia ja 
niiden ratkaisemista välttävä yksilö saattaa tehdä huonoja urapäätöksiä. Niitä estävät 
strukturoidut urasuunnitelmat. (London & Mone 1987, 47; Polo 2004, 114.) 
Tunnustuksen tarve ja menestymisen tarve kuvaa sosiaalisen aseman merkitystä 
yksilöllisen aktiivisen toiminnan kannustimena. Tunnustuksen tarve osoittaa, missä 
määrin yksilö etsii arvostusta työssä tai ammatissa etenemisen kautta ja odottaa tun-
nustusta hyvästä suoriutumisesta. (London & Mone 1987; 59, 62–65; 1999). Menes-
tystä hakevalla yksilöllä on tarve saada huomiota, päästä johtavaan asemaan ja an-
saita rahaa niin paljon kuin mahdollista. Tarve menestyä on halua edetä ammatissa 
niin nopeasti kuin mahdollista. Menestyminen on suurin uratavoite. (London ja 
Mone 1987, 58; 1999.) 
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Tulosodotukset kuvaavat oppijan uskoa omiin vaikutusmahdollisuuksiinsa. Tut-
kimusten mukaan tämä johtaa korkeisiin menestymisen odotuksiin ja todennäköi-
sesti lisää oppijan pitkäjänteisyyttä opinnoissa. Sen sijaan vaikutusmahdollisuuksien 
puute voi johtaa oppijan passiiviseen käyttäytymiseen, haluttomuuteen ponnistella 
opintojen vuoksi ja heikkoihin suorituksiin tehtävien ratkaisemisessa tai tavoitteiden 
saavuttamisessa. (Nokelainen 2008; Pintrich & McKeachie 2000; Ruohotie 2005, 
94.) Myös kokemus yksinäisyydestä on lisääntynyt, kun jokainen keskittyy omaan 
uraansa eikä kiinnity tiettyyn organisaatioon tai työyhteisöön. Eristyneisyyttä lisää-
vät organisaatioiden nopeat rakennemuutokset ja teknologian mahdollistamat jous-
tavat työajat ja etätyöt. (Harteis 2018.)  
5.6 Opiskelun koettu vaikuttavuus 
Koulutusta koskeva lainsäädäntömme edellyttää koulutuksen järjestäjiä arvioimaan 
järjestämäänsä koulutusta, sen tuloksia ja oppimisen vaikutuksia.  Myös vapaan si-
vistystyön oppilaitokset ovat lain (632/1998) mukaan velvollisia suorittamaan arvi-
ointia antamastaan koulutuksesta ja sen vaikuttavuudesta sekä osallistumaan ulko-
puoliseen toimintansa arviointiin. (mm. OPM 2009:12; OPM 2012:14; Pitkänen & 
Heide 2008, 11.) Arviointi sekä oppimiseen osallistumisen seuraukset kuuluvat 
osana motivaatioprosessiin (Locke 1991; Nurmi 2013). 
Koulutuksen arvioinnin käsitteistö on kirjavaa ja liukuvaa ja samansisältöisistä 
käsitteistä käytetään useita termejä. Koulutuksen vaikuttavuuden arvioinnissa on 
otettava huomioon se, mitä koulutuksella on saatu aikaan, mitä tuotoksia koulutuk-
sella on ja mikä on koulutuksen hyöty, tarkoituksenmukaisuus, riittävyys ja mielek-
kyys, eli onko koulutus vastannut yksilön ja yhteiskunnan tarpeisiin (Huotari 2007, 
271–272; Jakku-Sihvonen 1993, 25–26; Kirkpatrick & Kirkpatrick 2006; Sarjala 
2002).  
Arviointi on reflektoinnin väline, ja se auttaa oppijaa ajattelemaan itsenäisesti ja 
arvioimaan omaa oppimistaan ja osaamistaan (Huotari 2007, 269; Mezirow 1996; 
Raivola 2000; Välimaa, Piesanen & Jalkanen 2002, 108). Arviointi sulautuu yhteen 
koulutuksen suunnittelun, toteutuksen ja kehittämisen kanssa, jossa koulutusta jär-
jestävät tahot oppivat omasta toiminnastaan (Huotari 2007; Hämäläinen & Kauppi 
2000; Kirkpartrick 1998, 1, 2005; Mezirow 1996; Rauste-von Wright et al. 2003, 
178).  
Koulutuksen vaikuttavuus pitäisi nähdä yläkäsitteenä ja koulutuksen tuottavuus, 
tuloksellisuus, taloudellisuus ja tehokkuus sen alakäsitteinä. Ensisijaisesti vaikuttava 
koulutus syntyy pitkäjänteisellä kehittämistä vaativalla työllä, rahallisen ja määrälli-
sen mittaamisen sijasta. Joskus yksittäisen koulutuksen vaikuttavuuden arviointi on 
hankalaa samanaikaisten kasautuvien koulutusten vuoksi. (Järvinen et al. 2002; Pit-
känen & Heide 2008, 16.)  
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Arvioinnin tehtävänä on kannustaa oppijaa ja antaa välineitä oman oppimisen 
ohjaamiseen ja tulevien tavoitteiden asettamiseen ja saavuttamiseen. Arviointi voi 
olla nostattavaa, eteenpäin kannustavaa ja hyvänolontunnetta synnyttävää. Valta on 
arvioinnissa aina läsnä, ja siksi on tärkeää, että arvioijat eivät käytä valtaa väärin 
oppilaan alistamiseen, uhkailuun, kiristämiseen tai oman auktoriteettiaseman pön-
kittämiseen. Myös kouluttajien täytyy olla tietoinen omasta valta-asemastaan. Jatku-
van kannustavan arvioinnin ja palautteen ei ole tarkoitus piilottaa kehittämiskohteita, 
vaan sen avulla voi antaa oppijalle välineitä vaatimusten saavuttamiseksi. (Luostari-
nen & Nieminen 2019.) Siksi arvioijien olisi suhtauduttava arviointien toimeksian-
toihin kriittisesti ja kyseenalaistettava niiden lähtökohdat kysymyksenasetteluineen 
(Atjonen 2015, 269). Merleau-Pontyn (2012) sanoin ”Niin kauan kuin elän toisten 
ihmisten kanssa, en voi esittää heistä arvostelmaa, joka jättäisi minut ulkopuolelle ja 
asettaisi toiset etäisyyden päähän.” 
Kun oppimisprosessi hahmotetaan oppijan maailmankuvaa muokkaavaksi pro-
sessiksi, sen vaikutukset ilmenevät monella tavalla ja tasolla. Tietojen ja taitojen li-
sääntymisen lisäksi oppiminen vaikuttaa koulutettavien itsereflektiivisiin valmiuk-
siin ja itsesäätelyn taitoihin, jotka edistävät sekä opitun ymmärtämistä että uuden 
oppimisen valmiuksia. Mitä monipuolisemmin koulutuksen vaikutuksia kartoitetaan 
sitä parempia edellytyksiä kartoitus luo prosessin kehittämiseksi. Koulutuksen vai-
kutuksia pitkällä aikavälillä ja sen varsinaista relevanssia voidaan kuitenkin selvittää 
vain seurantatutkimusten avulla. (Rauste-von Wright et al. 2003, 187.) 
Koulutuksen tulosten tai tuotosten arviointi on perustunut malliin 
tavoite toteutus arviointi. 
Tämä malli on koettu riittämättömäksi ja siksi sen pohjalta on muokattu toisentyyp-
pinen näkemys arvioinnin roolista koulutusprosessissa. Kun koulutusta tarkastellaan 
reflektiivisenä ja itseään korjaavana prosessina, se voidaan kuvata seuraavantyyppi-
senä kolmiona (Rauste – von Wright et al. 2003, 188.) 
  tavoite 
  
 toteutus  arviointi 
Tämä toimintamallin muutos vaikuttaa moneen oppimista säätelevään tekijään. Tär-
kein muutos koskee tavoitteen arvioinnin roolia. Itsearvioinnin onnistuminen edel-
lyttää, että oppijalla on tieto oppimisensa tavoitteesta.  Tämä on tärkeä tämänkin 
tutkimuksen kannalta. Kolmiossa kuvattu malli soveltuu koulutusprosessien työmal-
liksi. Se pakottaa prosessiin osallistuvia neuvottelemaan tavoitteesta prosessin alusta 
asti. Näin ollen se parhaimmillaan johdattaa kysymään, ovatko asetetut tavoitteet 
todella koulutusprosessissa sillä hetkellä aidosti heränneitä kysymyksiä. (Rauste – 
von Wright et al. 2003, 189.)  
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Systeemiajattelun mukaan palautteen avulla voidaan toimintoja uudistaa ja ba-
lansoida, koska tasapainottava palauteprosessi on mukana kaikissa toiminnoissa. Jos 
esim. oppimisprosessiin sisältyy frustraatioita aiheuttavia tekijöitä, niin silloin oppija 
voi vaihtaa oppimistavoitetta tai heikentää turhautumista aiheuttavaa vaikutusta. 
(Senge 2006, 83.)  
Neljän tason arviointimalli 
Tässä tutkimuksessa käytetään Kirkpatrickin (1998, 2005) neljän tason arviointimal-
lia, joka on yksi käytetyimmistä koulutuksen vaikuttavuuden arviointimalleista (Do-
naldson-Scannel 1978; Frisk 2005; Hamblin 1974; Jerkedal 1970; Kirkpatrick & 
Kirkpatrick 2005, 2006; Raivola 2000; Tenhula, 2007) 
Arviointimallin tasot ovat: 
Taso 1 Reaktio  Koulutettavien välittömät reaktiot koulutuksesta 
Taso 2 Oppiminen Koulutuksen ansiosta tapahtuva oppiminen 
Taso 3 Käyttäytyminen Koulutuksen ansiosta tapahtuva työkäyttäytymisen  
muutos 
Taso 4 Tulokset ja  Koulutuksen tulokset ja vaikutukset työyhteisön 
vaikutukset ja yhteiskunnan tasolla 
Tutkijat ovat olleen eri mieltä arviointitasojen yhteydestä toisiinsa. Kirkpatrickin 
(1998; 2005) mukaan tasot ovat ketjumaisesti yhteydessä toisiinsa. Alligerin ja Ja-
nakin (1989) mukaan reaktioilla ei välttämättä ole yhteyttä muihin tasoihin. (Kirk-
patrick 1998, 2005; Kirkpatrick & Kirkpatrick 2006.) Tässä tutkimuksessa keskity-
tään toisen, kolmannen ja neljännen tason vaikutuksiin. 
Taso 1 Reaktioiden arviointi 
Reaktioiden arvioinnissa on kyse asiakastyytyväisyyden mittaamisesta. Osallistujat 
ovat asiakkaita ja asiakastyytyväisyys on tärkeää koulutuksellisen liiketoiminnan ja 
myös markkinoinnin kannalta. Siksi osallistujia tulee rohkaista antamaan avointa ja 
rehellistä arviointia ja palautetta. Reaktioiden arvioinnista saatavalla tiedolla voi pe-
rustella koulutuksen tärkeyttä. (Frisk 2005, 13; Kirkpatrick 1998, 32–33, 2005; Kirk-
patrick & Kirkpatrick 2006, 27; Miller 1999; Parry 1997, 96.) 
Taso 2 Oppimisen arviointi 
Oppimisen arvioinnin tavoitteena on tuottaa tietoa siitä, missä laajuudessa koulutuk-
seen osallistuminen on muuttanut oppijoiden asenteita, parantanut heidän tietojaan 
ja/tai kehittänyt heidän taitojaan. Oppimista on tapahtunut, kun yksi tai useampi 
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muutos asenteissa, tiedoissa, taidoissa on tapahtunut. Saatua tietoa käytetään oppi-
misen edistämistä ja ohjaamista varten, opetuksen ja koulutuksen kehittämistä varten 
sekä oppimistulosten osoittamiseksi (Frisk 2005, 22). 
Oppimistavoite määrää arviointitavan. Tavoitteita voi olla mm. tiedon lisäänty-
minen, teorian hallinta ja soveltaminen, kyky jäsentää asioita, työtapojen kehittämi-
nen ja uudistaminen, itsetuntemuksen lisääminen, ongelmien ratkaiseminen, tietojen 
ja taitojen soveltaminen käytännön työtilanteissa (Frisk 2005, 25; Nummenmaa & 
Virtanen 2002; Rauste - von Wright et al. 2003) Arviointimenetelmiä valittaessa kes-
keisintä on se, että ne mittaavat oppimistavoitteita ja niiden saavuttamista, ovat mo-
nipuolisia ja niitä valittaessa otetaan huomioon osallistujille sopivat tavat osoittaa 
osaaminen (Frisk 2005.)  
Taso 3 Käyttäytymisen muuttumisen arviointi 
Käyttäytymisen muuttumisen arvioinnin tarkoituksena on selvittää koulutuksen jäl-
keen, miten ja missä laajuudessa koulutus on muuttanut toimintaa ja työsuoritusta 
työpaikalla. Arvioinnin avulla käyttäytymisen muutos tehdään näkyväksi. (Kirkpat-
rick 1998, 20; Kirkpatrick & Kirkpatrick 2006.) 
Käyttäytymisen muutoksen edellytykset ovat, että 1) yksilöllä on halu muuttua, 
2) hän tietää mitä ja miten tekee, 3) hän tekee työtä oikeanlaisessa työyhteisössä ja 
4) hän saa palkkion muuttuneesta työkäyttäytymisestä eli oppija on saanut koulutuk-
sesta tarvittavat tiedot ja taidot. Palkkiot voivat olla sisäisiä, ulkoisia tai molempia. 
Sisäiset palkkiot sisältävät tyytyväisyyden, ylpeyden ja tavoitteen saavuttamista ai-
heutuneen onnistumisen tunteen. Ulkoisiin palkkioihin sisältyy mm. johdolta ja työ-
tovereilta saatava kannustus, rahalliset palkkiot, bonukset. (Kirkpatrick 1998, 22, 49, 
2005; Kirkpatrick & Kirkpatrick 2006.) 
Käyttäytymisen muuttuminen on tärkeää koulutuksen kokonaisvaikuttavuuden 
kannalta sekä se, millaisia vaikutuksia koulutuksella on ollut työkäyttäytymiseen ja 
toimintatapoihin. Toiminnan muuttumisella voidaan perustella koulutukseen panos-
tetut kustannukset. Arviointitieto auttaa kouluttajia, koulutuksen suunnittelijoita laa-
timaan tehokkaampia koulutuksia. Käyttäytymisen muutoksella voidaan saada työ-
paikalla myös kustannussäästöjä. (Caravaglia 1998, 74; Frisk 2005, 28; Kirkpatrick 
1998, 55, 2005.) 
Käyttäytymisen muutoksen arviointi on monimutkaisempi ja vaikeampi kuin re-
aktioiden ja oppimisen arviointi. Pitkäaikainen muutos näkyy vasta ajan mittaan. Li-
säksi useissa tutkimuksissa on todettu, ettei toiminta muutu automaattisesti (esim. 
Hamblin1974; Robinson & Robinson 1989, 167). Kun mitääån muutosta ei tapahdu 
käyttäytymisessä, silloin pitäisi selvittää mikä on vikana – tehoton koulutus, huono 




Käyttäytymisen muutosta voi luotettavasti arvioida noin kolmen/kuuden kuu-
kauden kuluttua koulutuksesta. Ajankohta on kuitenkin yhteydessä opittuihin asioi-
hin ja siihen, kuinka suoraan opittu on sovellettavissa työhön. Mitään lopullisia tu-
loksia ei voi odottaa ennen kuin positiivinen muutos käyttäytymisessä ilmenee. Siksi 
on tärkeää havainnoida, onko koulutusohjelmassa opitut tiedot, taidot ja/tai asenteet 
siirretty työhön. Arviointiprosessi on monimutkainen ja usein vaikea tehdä. (Kirk-
patrick 1998, 57; Kirkpatrick & Kirkpatrick 2006.) 
Taso 4 Tulosten arviointi 
Koulutuksen tulosten arviointi on kokonaisvaltaista päämäärien saavuttamisen ja re-
surssien käytön onnistuneisuuden arviointia. Koulutuksen tuloksellisuuden käsitteen 
ulottuvuuksina käytetään vaikuttavuutta, tehokkuutta ja taloudellisuutta. Vaikutta-
vuus kuvaa koulutuksen onnistumista sekä koulutuksen tavoitteiden ja tehtävien 
täyttymistä ja se näkyy tuloksina työelämässä. Tuloksellisuuden arvioinnin onnistu-
misen ehtona on se, että arviointitoimintaan osallistuminen koetaan mielekkäänä ja 
oppimista edistävänä.  Ennalta asetettujen tavoitteiden lisäksi tarkastellaan myös sel-
laisten päämäärien toteutumista, joita ei ole osattu ottaa huomioon koulutusta suun-
niteltaessa. Joskus koulutus on tuottanut tuloksia, vaikka alkuperäiset tavoitteet eivät 
olisikaan täyttyneet. (Frisk 2005, 40; Hämäläinen, Laukkanen & Mikkola 1993, 12–
13; Kirkpatrick 1998, 2005; Kirkpatrick & Kirkpatrick 2006; Raivola, Valkonen & 
Vuorensyrjä 2000.)   
Kaikkein tärkein ja vaikein on arvioida sitä, miten tulokset ilmenevät koulutuk-
seen osallistuneiden kohdalla (Kirkpatrick 1998, 60). Tulokset näkyvät silloin, kun 
oppija osaa soveltaa oppimaansa ongelmien ratkaisussa ja käyttää uutta osaamistaan 
(opittuja asenteita, tietoja ja taitoja) työssään. Toiminnan muuttuminen on olennai-
nen osa koulutuksen vaikuttavuutta. (Kirkpatrick 1998, 23, 2005; Seppänen 2003 
myös Jakku-Sihvonen 1993; Pitkänen & Heide 2008, 16; Rauste- von Wright et al. 
2003; Vaherva 1983.) Henkilöstön osaamisen kehittäminen ja koulutus ovat inves-
tointeja organisaation inhimillisen pääoman kasvattamiseksi. Tulosten ja vaikutus-
ten arviointi on koulutuksen perimmäisten tavoitteiden saavuttamisen ja toteutumi-
sen tarkastelua organisaatiotasolla. Arvioinnin pitäisi kyetä osoittamaan koulutuk-
seen osallistumisen kannattavuus eli tuottaako koulutus todellista lisäarvoa. (Frisk 
2005, 41; Kirkpatrick 1998, 65; Miller 1999; Seppänen 2003.) 
Koulutuksen tuloksena tuottavuus lisääntyy, laatu paranee, tiimityöskentely te-
hostuu, kustannukset alentuvat, onnettomuusriskit vähenevät jne. Lopullisia tuloksia 
on kuitenkin vaikea mitata sellaisilla tavoitteilla kuten vuorovaikutuksen parantumi-
nen, motivaation lisääntyminen, ajankäytön hallinta, voimaantuminen tai johtajuu-
dessa tapahtuneet muutokset. Ihanteena olisi, että muuttunutta käyttäytymistä voitai-
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siin arvioida myös korkeamman moraalin, parantuneen työkäyttäytymisen tai mui-
den ei-taloudellisin keinoin. (Kirkpatrick 1998, 23, 24; Kirkpatrick & Kirkpatrick 
2006.) 
Koulutuksen tulosten ja vaikutusten kannalta on tärkeää oppijan omaehtoisuus, 
aktiivisuus, motivoituneisuus ja koulutustavoitteiden mukainen toiminta. Aikuis-
opiskelijaa kiinnostaa oppimisen tuloksien tuottama pätevyys työelämässä ja oman 
toimintavalmiuden kehittyminen ja hänellä on yleisesti spontaani halu muuttua ja 
sopeutua. Opiskelun tulisi avata sille perspektiivejä.  
Tuloksellisessa koulutuksessa esimies ja alainen ovat yhdessä todenneet koulu-
tuksen tarpeellisuuden ja sitoutuneet koulutukseen. Jos osallistuja sen sijaan on mää-
rätty osallistumaan koulutukseen tai esimies on esittänyt koulutusta ja osallistuja 
vain hyväksyy sen, voi tuloksellisuus olla heikompi. (Frisk 2005, 42; Jakku-Sihvo-
nen 1993, 23–24; Vaherva 1983, 24–27.) 
Keskimäärin koulutuksen tulosten arviointiin tulisi Kirkpatrickin (2005) mukaan 
ryhtyä noin 6–25 kuukautta koulutuksen päättymisen jälkeen. Koulutuksen vaikut-
tavuuden arviointi perustuu seurantaan, selvityksiin ja asiantuntijoiden tuottamaan 
arviointitietoon. Tiedonhankinnassa voidaan käyttää osaamiskartoituksia, osaamisen 
näyttöjä, selvityksiä ja tutkimuksia, yksilöhaastatteluja, kyselyjä, ulkopuolisia asian-
tuntija-arviointeja, toimintasuunnitelmia. (Frisk 2005, 44, 45; Kirkpatrick 1998, 
2005; Kirkpatrick & Kirkpatrick 2005, 2006.)  
Kysyttäessä oikeita kysymyksiä koulutuksen tuotoksista voidaan tehdä paljon 




6 Tutkimuksen toteuttaminen 
“Quis? Quid? Ubi? Quibus auxiliis?  
Cur? Quomodo? Quando?”  
”Kuka? Mitä? Missä? Minkä? Kenen avulla?  
Miksi? Miten? Milloin?” 
Clairvaux (Kivimäki 1998, 238). 
Tutkimuksen tekemiseen ei ole yksinkertaista ohjetta. Tutkimussuunnitelmaa voi-
daan kuvata sanoilla tarkoitukseen sopiva (fitnes for purpose). Tutkimuksen tarkoi-
tus määrittää menetelmät, tutkimuksen toteuttamistavan ja suunnitelmat. (Cohen, 
Manion & Morrison 2007, 78.)  
6.1 Käsitteellinen viitekehys 
Tutkittava ilmiö on sijoitettava johonkin teoriasuuntaukseen ja määriteltävä keskei-
set käsitteet. Teoria selittää aiemmin keksityt empiiriset säännönmukaisuudet sekä 
ennustaa uusia samantapaisia säännönmukaisuuksia (Niiniluoto 1980, 193). Käsit-
teiden määrittelyn ja teorianmuodostuksen tavoitteena on antaa tilaa kommunikoin-
nille, yksinkertaistaa, selkeyttää, paljastaa piiloisia oletuksia, luoda uusia ideoita, se-
lityksiä ja ennusteita. Teorian ja empirian välinen yhteys on olennainen. (Cohen et 
al. 2007, 81; Hirsjärvi 2007, 138–139.)  
Käsitteellinen viitekehys rakennetaan tutkimuskysymysten täsmällistä esittä-
mistä varten.  Kysymykset muotoillaan siten, että niihin voidaan etsiä empiirisestä 
aineistosta vastauksia. Viitekehyksellä voidaan rajata ja täsmentää tarkasteltavia asi-
oita. Käsitteet ja teoria tarjoavat sekä tavan nähdä asioita että tavan olla näkemättä 
jotakin muuta. Käytetyt käsitteet auttavat kehittämään tutkimukselle oman näkökul-
man tai juonen. Tämän kehittelyn tuloksena valittu aihe muuttuu yhteiskuntatieteel-
liseksi tai kasvatustieteelliseksi tutkimukseksi. (Alkula, Pöntinen & Ylöstalo 1999, 
34, 2002; Cohen et al. 2007, 79–81.) 
Tässä tutkimuksessa käsitteistä on rakennettu kuviossa 8 esitetty kuvausjärjes-
telmä, jonka avulla empiirisestä aineistosta saadaan tutkittavaa ilmiötä koskevaa tie-













Kuvio 8. Tutkimuksen käsitteellinen viitekehys 
Käsitteet 
Teoria Yhtenäistävä oppimisen teoria (Jarvis) 
Käsitteet Osallistumisorientaatiot (Houle) 
 Uramotivaatio (London & Mone, Ruohotie) 
 Oppimismotivaatio (Pintrich, Ruohotie) 
 Opiskelun koettu vaikuttavuus (Kirkpatrick) 
 
Viitekehyksessä (kuvio 8) käsitteistä lähtevät nuolet ovat tässä käytetyn monimuut-
tujamenetelmän LisRelin mukaisesti yksisuuntaisia. Yksilön psyykkisessä tilan-
teessa nuolet vaikuttavat kaksisuuntaisesti ja niillä on takaisinkytkennällinen vaiku-
tus.  
Tutkimuksen teema kiinnittyy yksilön, elinikäisen oppimisen, muuttuvan työelä-
män ja muuttuvan digitalisoituvan globaalin maailman keskellä olevaan oppijaan. 
Tutkimuksen keskiössä on kysymys, mitkä ovat koulutukseen osallistuvan oppijan 
osallistumisorientaatioiden yhteydet oppimisen motivaatiotekijöihin?  
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1 Hämmennyksestä harmoniaan 
Teoreettinen mallinnus ohjaa tutkijan empiirisen osan valintoja, ongelmanasettelua, 
menetelmien valintaa, tulosten tulkintaa ja johtopäätösten tekoa (Hirsjärvi 2007, 
140).  
Tämän tutkimuksen teoreettisena juonena toimii Jarvisin (2008) yhtenäistävä op-
pimisen prosessimalli, jota tukee Mezirowin (1991, 1996a) transformatiivinen teo-
ria. Oppiminen käynnistyy jonkin aikuisen elämän tilanteeseen liittyvän tekijän tu-
loksena tai kokemuksesta. Omaan tietotaitorakenteeseen tulee hämmentävä jännitys-
tilanne, joka pitää ratkaista.  Keskeinen taito tiedon hankkimisessa on kyky päättää, 
mitä tietoa ongelman ratkaisemiseksi yksilö tarvitsee, miten hän sen löytää ja miten 
yhdistää irtonainen tieto kokonaisuudeksi (Castells, Chacon & Himanen 2013, 125). 
Turbulenttinen työmaailma tarvitsee osaavia ja osaamistaan jatkuvasti päivittämään 
haluavia työntekijöitä, jotka kykenevät ennakoimaan tulevaisuuden työelämän tar-
peet ja hankkimaan sellaiset metataidot, jotka auttavat heitä säilyttämään kilpailuky-
kyisyytensä työmarkkinoilla. Se haastaa yksilöt oppimaan elinikäisesti ja elämänlaa-
juisesti. Oppiminen tukee ja voimaannuttaa yksilöä tässä haastavassa prosessissa. 
2 Osallistumisorientaatiot 
Tutkimuksen tarkoituksena on selvittää Houlen (1961, 1988) typologian mukaisten 
osallistumisorientaatioiden (päämääräorientaatiot, oppimisorientaatio, toiminta-
orientaatio) yhteyksiä oppimiseen. (luku 5.2, 58) 
3 Uramotivaatio 
Ammattiin liittyvän osaamisen kehittäminen nähdään osana uramotivaatiota, jonka 
perustana on kyky tiedostaa muutostarve (London & Mone 1987, 52). Muutostar-
peen tiedostaminen voidaan liittää tässä tutkimuksessa käytettyyn Jarvisin yhtenäis-
tävään oppimisteoriaan, jonka olen nimennyt hämmennyksestä harmoniaan. Tällä 
nimityksellä viittaan erityisesti ammatilliseen osaamiseen liittyvään hämmennyk-
seen, jonka seurauksena yksilö päättää osallistua hämmennyksen poistavaan oppi-
misprosessiin. Uramotivaatiota tarkastellaan urajoustavuuden, urakäsityksen ja 
uraidentiteetin käsitteiden avulla. (luku 5.5, 65) 
4 Oppimismotivaatio 
Pintrichin (1988) oppimismotivaation kuvauksessa erottuvat odostuskomponentit ja 
arvokomponentit. Odotuskomponentteihin kuuluvat tehokkuususkomukset, kontrol-
liuskomukset ja tulosodotukset. Arvokomponentteja ovat oppijan tavoiteorientaatio 
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ja opiskelun mielekkyys. Ne vaikuttavat aktiviteettien valintaan ja siihen, miten sit-
keästi oppija jaksaa ponnistella. Arvokomponentit osoittavat syyn, miksi joku tekee 
tehtävän tai osallistuu kurssiin. (luku 5.4.2, 63) 
5 Opiskelun koettu vaikuttavuus 
Opiskelun vaikutukset näkyvät osittain heti koulutuksen jälkeen, mutta pysyvämmät 
vaikutukset tulevat näkyviin vasta myöhemmin, jopa vuosien jälkeen. Koulutuksen 
tuotokset on nähtävä moniulotteisina ja koulun jälkeiseen aikaan ulottuvina ja vai-
kuttavina (Järvinen et al. 2002; Kirkpatrick 1998, 2005; Tenhula 2007; Vaherva 
1983, 183–184).  
Henkilöstökoulutuksen ja koulutusohjelmien kehittävää arviointia varten on ke-
hitetty useita viitekehyksiä. Tässä tutkimuksessa käytetään Kirkpatrickin (1998; 
2005) neljän tason arviointimallia, joka on tunnetuin malli. Jokainen taso on tärkeä 
eikä tasoja voi ohittaa, koska jokaisella tasolla on vaikutusta seuraavaan. Koulutuk-
seen osallistuminen > reaktiot > oppiminen > muutokset työkäyttäytymisessä > muu-
tokset organisaatiossa eli perimmäisen hyödyn saavuttamisessa tapahtuvat muutok-
set. (Kirkpatrick 1998, 2005; Kirkpatrick & Kirkpatrick 2005, 2006; Raivola 2000; 
Tenhula 2007; myös Brinkerhoff 1991; Donaldson-Scannel, 1978; Hamblin 1974; 
Holton 1996; Jerkedal 1970; Pitkänen & Heide 2008, 16; Vaherva 1983, 53–54.)   
6.2 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymykset 
Konkreettinen tutkimus muodostuu erilaisista valinnoista. Siinä on esitetty ja perus-
teltu tutkimuskysymysten vastaamiseen tarvittavat aineistot sekä aineistojen analyy-
sin perusideat. Tutkimuskysymykset, aineisto ja menetelmät muodostavat kolmion, 
jonka eri osien pitää olla sopusoinnussa keskenään sekä tukea ja täydentää toinen 
toisiaan. (Alkula et al. 1999, 2002.) 
Tässä työssä tutkimuskysymyksillä haetaan vastauksia siihen, miten eri osallis-
tumisorientaatiot – päämäärähakuisuus, oppimishakuisuus, toimintahakuisuus – 
ovat yhteydessä oppijoiden uramotivaatioon, oppimismotivaatioon ja oppimisen ko-
ettuun vaikuttavuuteen. Kysymysten asettelun ydin rakentuu oppijoiden kokemuk-
siin eri osallistumisorientaatioiden yhteyksistä ja motiiveista osallistua ammatilli-
sesti sivistävään ja kehittävään täydennyskoulutukseen. Tarkastelun kohteena on 
myös se, mitkä uramotivaation, oppimismotivaation ja opiskelun vaikuttavuuden 
ulottuvuudet korostuvat tässä tutkimuksessa. Eri orientaatioiden yhteyksistä uramo-
tivaatioon, oppimismotivaatioon ja opiskelun koettuun vaikuttavuuteen saadaan ku-
vaa tutkimustilanteessa vallinneesta kokemuksesta.  
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Kuvio 9. Tutkimuskolmio 
Aikuisoppija osallistuu ammatilliseen lisä- tai täydennyskoulutukseen päivittääk-
seen, uudistaakseen tai oppiakseen ammatissaan tarvittavaa teoreettista tai praktista 
tietoa. Koulutuksesta saatavan tiedon soveltamisella omaan työtehtävään on tärkeä 
merkitys. Tätä kautta tämä tutkimus kartoittaa koulutukseen osallistuvien ydinaja-
tusta oppimisen motivaatiotekijöihin.  
Tutkimus on luonteeltaan ongelmanratkaisua (Alkula et al. 1999, 15, 2002; 
Tuomi 2007, 20). Empiirisessä tutkimuksessa teoriasta johdetaan hypoteesit, joiden 
paikkansa pitävyydestä voidaan tehdä tutkimuspäätelmiä. 
Tutkimukselle on asetettu kaksi pääkysymystä: 
1. Mitkä ovat opiskelijoiden käsitykset osallistumisorientaatioista, oppimis-
motivaatiosta, uramotivaatiosta ja opiskelun koetusta vaikuttavuudesta? 
2. Millaiset ovat osallistumisorientaatioiden yhteydet oppimismotivaatioon, 
uramotivaatioon sekä opiskelun koettuun vaikuttavuuteen? 
Pääkysymyksiin vastaamista edeltävät seuraavat alakysymykset: 
1. Miten opiskelijoiden osallistumisorientaatiossa painottuvat kolme osa-
aluetta: päämääräorientaatio, oppimisorientaatio ja toimintaorientaatio? 
2. Mistä osatekijöistä opiskelijoiden oppimismotivaatio muodostuu? 
3. Mistä osatekijöistä opiskelijoiden uramotivaatio muodostuu? 




6.3 Tutkimusprosessin vaiheet 
Tutkimusaiheen pitäisi olla sellainen, että tutkija on itse kiinnostunut tutkittavasti 
asioista, hän haluaa sanoa siitä jotakin ja hän tuntee tutkittavan alueen hyvin. Lisäksi 
tutkimuksella pitää olla selkeä tarkoitus. Tässä tutkimuksessa tutkija on ollut kiin-
nostunut tutkittavasta asiasta yli kolmenkymmenen vuoden ajan toimiessaan Ky-
menlaakson kesäyliopiston palveluksessa, josta kaksikymmentäseitsemän vuotta 
rehtorina.  Empiirisen tutkimuksen kohteet ja tutkittavat aiheet olivat olemassa. Tut-
kija tunsi tutkittavan alueen erittäin hyvin ja halu sanoa tutkimuksen avulla siitä ”jo-
takin” oli suuri. Tutkimuksen tarkoitus oli selkeä. Lisäksi tutkija on tehnyt kolme 
aiempaa tutkimusta kyseessä olevasta ilmiöstä (Javanainen 1992, 2001, 2003). Näin 
ollen tässä tutkimuksessa yhdistyivät omakohtaiset kokemukset ja henkilökohtainen 
kiinnostus, jotka edistivät tutkimuksen tekemistä. (ks. Alkula et al. 1999, 2002; Co-
hen et a. 2007.)  
Kiinnostus selvittää opiskelijoiden käsityksiä osallistumisorientaatioista, oppi-
mismotivaatiosta, uramotivaatiosta ja opiskelun koetusta vaikuttavuudesta oli tämän 
tutkimuksen lähtökohtana. Kohderyhmänä oli Kymenlaakson kesäyliopiston välittä-
mään ja toteuttamaan koulutukseen osallistuneet oppijat. Kesäyliopiston koulutuk-
sen palvelutehtävä on määritelty vapaan sivistystyön voimassa olevan koulutuslain-
säädännön pohjalta.  Palvelut toteutuvat tarvelähtöisesti ja käytössä olevilla resurs-
seilla.  
Keskeisin tekijä on koulutuspalvelujen käyttäjä. Siksi oli tärkeää tutkia oppijoi-
den oppimisen motivaatiotekijöitä. Tämän perusteella voitiin määritellä toiminnan 
suuntaviivat, tehostaa ja kehittää koulutuksen suunnittelua. Tutkimuksen tavoitteena 
oli tuoda esille aikuiskoulutuksen merkitystä, jonka avulla pystytään vastaaman yh-
teiskunnan, työelämän ja ammatillisten opiskelijoiden asettamiin oppimishaastei-
siin. Ammatillinen osaaminen ja osaamisen kehittäminen ovat keskeisiä oppijan 
ominaisuuksia heidän ylläpitäessään tietotaitoansa ajan tasalla ja varmistaessaan 
omaa kilpailukykyään digitalisoituvilla työmarkkinoilla tietokykykapitalistisessa 
globaalissa maailmassa. 
Tutkimuksen empiirinen aineisto perustuu Kymenlaakson kesäyliopiston välit-
tämään ja toteuttamaan koulutukseen osallistuneiden oppijoiden käsityksiin omasta 
oppimisorientaatiostaan, oppimismotivaatiostaan, uramotivaatiostaan sekä oppimi-
sen koetusta vaikuttavuudesta.  
Tämän tutkimuksen kulku kuvataan lineaarisena, ajallisesti etenevänä proses-
sina. Tutkimusprosessi oli kuitenkin todellisuudessa pelkistettyä kuvaa monimutkai-
sempi ja sen vaiheet toteutuivat usein limittäin (mm. Alkula et al. 1999, 25, 2002). 
Tutkimus eteni tutkijan alustavasta ideasta tutkimuksen toteuttamiseen ja sitä tarkas-
televan tutkimusraportin laatimiseen. Tutkimusprosessi kulki rajallista ilmiötä ja sen 
merkitystä koskevasta arkiajattelusta kohti teoreettista käsitystä. 
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Tutkimuksen toteuttaminen on jaettu neljään vaiheeseen 1) suunnitteluvaihee-
seen (tutkimussuunnitelma), 2) empiirisen aineiston hankkimiseen ja mittareiden 
laatimiseen, 3) aineiston analysoimiseen ja 4) tutkimustulosten raportoimiseen. Ku-
viossa 11 esitetään tutkimuksen toteuttamisen ajankohdat ja tutkimuksen etenemi-
nen.  
1. Suunnitteluvaihe 
Tutkimussuunnitelma syksy 2007-kevät 2008 
Mittavälineen alustava muokkaus kevät 2008 
2. Empiirisen aineiston hankkiminen 
Kyselymittarin esitestaus syksy 2008 
Survey-kyselyn toteuttaminen marraskuu 2008-helmikuu 2009 
Muistutuskysely tammikuu 2009 
3. Tutkimusaineiston analysointi 
Lisrel-analyysi syksy 2009-kevät 2010 
Aineiston analyysin täsmennys 2011 ja kesä 2012 
4. Tutkimusraportin kirjoittaminen 
syksystä 2007                            kevääseen 2020 
 
Kuvio 10. Tutkimusprosessin vaiheet 
Tutkimusprosessi on edennyt seuraavasti 
1. Suunnitteluvaihe - tutkimushankkeen käynnistäminen lokakuu 2007, tut-
kimussuunnitelman laadinta, teoreettinen viitekehys, aiheen teoriataustan 
laadinta ja tutkimuksen jäsentely 2007–2008 
2. Empiirisen aineiston hankkiminen – mittavälineen muokkaaminen kevät 
2008, esitestaus syksyllä 2008, kyselyn toteuttaminen marraskuu 2008-
helmikuu 2009 
3. Aineiston analyysi aineiston esivaihe Lisrel-mallin muodostaminen kesä-
kuussa 2009, mallin analyysi syksyllä 2009 ja keväällä 2010, mallin tu-
losten tarkennus keväällä 2011, syksyllä 2011 sekä kesällä 2012  
4. Tutkimusraportin kirjoittaminen 2007–2020 
Perehdyin tutkittavaa aihetta koskevaan teorioihin sekä aikaisempiin tutkimuksiin. 
Taustoitin tutkimustani syventymällä koulutuspoliittiseen historiaan, avoimen yli-
opiston lähtökohtiin ja sen ekspansoitumiseen Suomessa sekä ammatillisen lisä- ja 
täydennyskoulutuksen kehittymiseen ja sen merkityksen painottumisiin. Paneuduin 
oppimisen ja koulutuksen taustoihin sekä niiden tulevaisuuteen suuntautuneisiin 
odotuksiin ja kehittämistarpeisiin. Kirjallisuuteen perehtymisen lisäksi keskustelin 
ja osallistuin aikuiskoulutuspolitiikkaa koskeviin seminaareihin ja eri foorumeihin, 
joissa pureuduttiin koulutustarpeisiin, niiden ennakoimiseen ja muutosodotuksiin. 
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Tutkimuksen kohderyhmään tutustuin rehtorin tehtävässä. Koulutuksien suun-
nittelu, toteuttaminen, työyhteisökontaktit ja laajassa yhteistyöverkostossa toimimi-
nen olivat työtehtävieni keskiössä. Näin sain sisäisen käsityksen maakunnalliselle 
aikuiskoulutusorganisaatiolle asetetuista koulutuksen tarpeista, kysynnästä ja mää-
rästä. Kesäyliopiston rehtorina sain olla kehittämässä ja avaamassa Kymenlaaksoon 
avoimen yliopiston väylää. Oppijoiden koulutukseen osallistumisorientaatioihin, 
motiiveihin ja koulutuksen koettuun vaikuttavuuteen kohdistuvan kiinnostukseni 
tarkoituksena oli saada syvällisempi ja koulutuksien kehittämistä vankentava ja tu-
keva käsitys osallistujien kokemasta opiskelun hyöty-, käyttö- ja mielekkyysarvosta 
sekä sen merkityksestä ja vaikuttavuudesta ammatillisen osaamisen kehittymiseen 
sekä työuralla etenemiseen että omassa työssä pysymiseksi. 
Tutkimuksen toisessa vaiheessa hankin empiiristä tutkimusaineistoa kvantitatii-
visin menetelmin. Kysymyspatteristo esitestattiin 6.11.2008 ja 24.11.2008 Kymen-
laaksossa kesäyliopistossa pidetyissä terveysalan koulutuksiin osallistuneilla. Siihen 
tehtiin muutamia korjauksia, jonka jälkeen kysely toteutettiin. Survey-kyselyn mit-
taristona käytettiin aiemmissa tutkimuksissa laadittuja kyselymittareita, joita kuva-
taan tarkemmin empiirisen aineiston esittelyn yhteydessä. Laadullista aineistoa ke-
rättiin avovastauksien muodossa.  
Tutkimusprosessin kolmannessa vaiheessa analysoitiin kyselyaineistoa käyttä-
mällä apuna tilastollisia analyysejä. Käyttämällä Lisrel-mallinnusta löydettiin sopiva 
ratkaisu tutkimuskysymysten tarkastelemiseksi.  Avoimet vastaukset analysoitiin 
manuaalisesti käyttämällä hyväksi taustateorioiden ja kyselyjen jäsentämisen poh-
jalta syntyviä teemoja. Aineiston alustavan analysoinnin yhteydessä alun perin sur-
vey-tutkimukseksi suunnitellun tutkimuksen tukena käytettiin sekä avovastauksista 
että kirjallisesta materiaalista hankittua empiiristä aineistoa. 
Tutkimuksen neljännessä vaiheessa syvensin teoreettista viitekehystä tutkitta-
vana olevaan ilmiöön, opiskelijoiden osallistumisorientaatioiden yhteyksiä oppimi-
sen motivaatiotekijöihin, liittyviä näkemyksiäni. Tutkimusraportin kirjoittaminen 
syvensi ja laajensi tietämystäni ja ymmärrystäni tutkittavana olevasta teemasta. Se 
vaikutti tutkimuksen rajaamiseen ja tarkastelemiseen tutkimuksen tarkoituksen 
suuntaisesti.  
Koko tutkimusprosessin läpi ja taustalla syvensin ja perehdyin avointa yliopisto-
opetusta, ammatillista lisä- ja täydennyskoulutusta koskeviin kotimaisiin ja ulkomai-
siin tutkimuksiin ja julkaisuihin. Tutustuin ammatillisesti sivistävään aikuiskoulu-
tukseen ja sen koulutuspoliittiseen ohjaukseen, hallintoon ja koulutuksen organisoin-
tiin ja toteuttamiseen. Hankin tietoa mm. Euroopan unionin koulutuksen suuntauk-
sista ja tavoitteista. Tarkoitukseni oli saada mahdollisimman kattava ja monipuoli-
nen käsitys ammattiin liittyvän avoimen yliopisto-opetuksen sekä ammatillisesti pä-
tevöittävien koulutusohjelmien ja täydennyskoulutuksessa toteutettavien lyhytkurs-
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sien merkityksestä ja tulevaisuudesta. Tutkimuksen toteuttamisen eri vaiheissa kes-
kustelin useita kertoja osallistujien, kouluttajien ja hallinnollisten sekä sisällöllisistä 
suuntaviivoista vastaavien asiantuntijoiden kanssa varmistaakseni tutkimuksessa 
muodostamieni käsitysten ymmärrettävyyttä. 
Oppijan kokemien käsitysten kuvaamisessa mahdollisimman luonnollinen lähes-
tyminen ja henkilön oman äänen esille tuominen lisäsivät kuvauksen luotettavuutta 
tutkittavana olevan ilmiön tosielämässä toteutuvasta moninaisuudesta.  
Tutkimusprosessi eteni teorian, empirian ja menetelmän ohjaamina. Lineaarisen 
linjan ehdottomasta noudattamisesta jouduin aika ajoin poikkeamaan. Eteneminen 
sujui ottamalla harppauksia eteenpäin ja palaamista useita askeleita taaksepäin. Mo-
net uudet avaukset veivät tuloksettomille harhapoluille, mutta palauttivat tutkimus-
prosessin pääväylälle, oikeaa tietä pitkin kulkemaan. Tien varrelle pysähdyin monta 
kertaa ja pohdin työn jatkamista sinnikkäästi yrittämällä eteenpäin 
6.4 Tutkimusmenetelmän valinta 
Tutkimusmenetelmän tarkoituksena on auttaa tutkijaa kulkemaan ”tietä pitkin” 
(meta ja hobos) päämääräänsä (Tuomi 2007, 14). Teoreettinen viitekehys ja kysy-
myksenasettelu ohjaavat aineiston ja tutkimusmenetelmien valintaa. Samaa asiaa 
voidaan tutkia erilaisin menetelmin. (Alkula et al. 2002.) Tämän tutkimuksen tarkoi-
tuksena oli kuvata koulutukseen osallistuvien oppijoiden käsityksiä osallistumis-
orientaatioista, oppimismotivaatiosta, uramotivaatiosta sekä oppimisen vaikutuk-
sista sekä sitä, millaiset olivat osallistumisorientaatioiden yhteydet oppimismotivaa-
tioon, uramotivaatioon sekä opiskelun koettuun vaikuttavuuteen. Tutkimus edustaa 
kasvatussosiologista ja kasvatuspsykologista tutkimusta ja pyrkii kuvaamaan oppi-
misen, kehittymisen ja muuttumisen yhteydessä tapahtuvaa oppijoiden koulutustoi-
mintaa koskevien käsitysten ja ajattelun tärkeyttä oman toiminnan suuntaamisessa ja 
käyttäytymisen kehittymisessä.   
Koska yhdistin tutkimuksessani kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen paradigman 
mukaista aineistoa, soveltui monimetodinen lähestymistapa tämän tutkimuksen 
luonteeseen (Cohen et al. 2007; Denzin 1988; Metsämuuronen 2006, 107, 258; ks. 
myös Ahonen 1996, 141; Eskola & Suoranta 2014). Metodilähtöisessä triangulaati-
ossa kuten tässä valitsin yhden metodin eli kyselyn ja kysyin samaa asiaa avoimin 
kysymyksin (Denzin 1988). Näin saatiin laaja-alainen käsitys tutkittavana olevasta 
ilmiöstä. Tutkimuksen teoria, käytäntö ja itse tutkimus muodostivat triangulaarisen 
suhteen, jossa jokaisella on oma validiteetti. (Jarvis 2008b, 290, 2010; Laine, Bam-
berg & Jokinen 2007, 23–26; Metsämuuronen 2006; Tuomi 2007, 99; Usher ja Bry-
ant 1989).)   
Eri metodit ja kysymyksenasettelut tukivat toinen toisiaan. Usein lomaketutki-
muksissa löydettyjä jakaumia ja korrelaatioita selitetään viittaamalla kvalitatiivisiin 
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tutkimuksiin. Kvantitatiivista ja kvalitatiivista analyysia voi pitää jatkumona. (Ala-
suutari 1995, 218, 2018.) 
Selittävät tutkimukset ovat tutkimusstrategialtaan tyypillisesti määrällisiä. Selit-
tävissä tutkimuksissa (correlative) kuten tässä tutkimuksessa etsittiin muuttujien vä-
lisiä korrelatiivisia yhteyksiä. Korrelatiivisen selittävän yhteyden löytyminen ei mer-
kitse syy-seuraussuhteen olemassaoloa, vaan tutkimuksissa pyritään tunnistamaan 
todennäköisiä syysuhteita. Tutkimusasetelma perustuu aikaisempien tutkimusten 
tuottamaan tietoon, jonka perusteella muuttujien välillä oletetaan olevan yhteys. (Al-
kula et al. 1999, 21, 2002; Tuomi 2007, 126–127.) 
Kvantitatiivisen tutkimuksen perusedellytyksenä on niiden merkitysjärjestel-
mien riittävä ymmärtäminen, joita tutkittava kohde ympäristöineen käyttää (Alkula 
et al. 1999, 20, 2002). Pelkkä mittaaminen ei vielä kerro mitään. Mittaamisesta tulee 
mielekästä vasta silloin, kun tiedot tulkitaan eli niille annetaan merkitys. Merkitys ei 
ole kvantitatiivinen. Ennen tulkinnan tekoa on oltava varma, että mitataan juuri sitä 
mitä on tarkoituskin mitata. Käytännön kentällä kuten aikuiskoulutuksessa ja elin-
ikäisessä oppimisessa, voidaan mitata mm. erilaisiin koulutuksiin osallistumisia ja 
oppimisen koettua vaikuttavuutta kuten tässä tutkimuksessa. Mittaamisen avulla voi-
daan tulkita tosiasioita, joiden merkitys ei ole itsestäänselvyys. Aina on olemassa 
kvalitatiivisen tulkinnan mahdollisuus jopa vahvassa kvantitatiivisessa tutkimuk-
sessa – data tarvitsee tulkitsemista jotta sillä olisi merkitys ja jotta se muodostuisi 
tiedoksi. (Jarvis 2008b, 287.) 
Tämä tutkimus on pääosin kvantitatiivinen survey-tutkimus. Kvantitatiivisen 
menetelmän valintaa puolsivat käytettävissä olleet, aiemmissa yhteyksissä kehitetyt 
ja luotettaviksi osoittautuneet kyselymittarit, jotka mittasivat tämän tutkimuksen 
kannalta olennaisia tekijöitä. Valittujen mittavälineiden avulla hankittiin tietoa opis-
kelijoiden käsityksistä osallistumisorientaatioista, oppimismotivaatiosta, uramoti-
vaatiosta ja oppimisen koetusta vaikuttavuudesta. Mittarien sisältämät muuttujat eli 
valmiit kysymykset auttoivat vastaajia kiinnittämään huomiota heidän omiin käsi-
tyksiinsä oman oppimisprosessinsa vaikutuksista. Ne myös opastivat tutkijaa kulke-
maan ”tietä pitkin”.  
Tutkimusaineisto kerättiin etukäteen strukturoidulla kyselylomakkeella postiky-
selynä. Tutkimusaihe jaettiin osiin ja jokaiselle osiolle laadittiin kysymykset. Luo-
tettavuuden ja validiteetin kannalta jokaiselle tehtäosiolle oli useita kysymyksiä. (ks. 
Cohen et al. 2007, 209.)  
Surveyn vahvuutena voidaan pitää sitä, että vastaajat vastaavat omalla ajallaan, 
omassa mukavassa paikassaan, he voivat paneutua aineistoon ja pohtia vastauksiaan. 
Strukturoitu lomake on käyttökelpoinen vertailtaessa vastauksia, koska siinä ei ole 
vaaraa esim. haastattelijan vaikutuksesta. Lisäksi postitse lähetetyt lomakkeet saa-
vuttavat laajemman vastaajajoukon. (Cohen et al. 2007, 218.)  
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Tutkimusmenetelmän valinnassa otettiin huomioon myös surveytä koskeva kri-
tiikki tiedon pinnallisuudesta, kun vastataan valmiiksi muotoiltuihin kysymyksiin ja 
jokaisen yksityisen vastaajan vastaus tulkitaan yhtä tärkeäksi analyysissa. Tutkija ei 
saa tietoa muusta kuin mistä hän osaa kysyä. Lisäksi virheen mahdollisuus vastatta-
essa valmiiksi luokiteltujen vaihtoehtojen valintaan otettiin etukäteen huomioon. 
Virheen riskiä ja sen määrää voidaan analyysissä arvioida ja pienentää. Tutkimuk-
sessa otettiin huomioon myös se, että joihinkin kysymyksiin ei vastata (Bailey 1994, 
149) samoin kuin mahdolliset alhaiset vastausluvut. Tiedon luotettavuus on yhtey-
dessä kerättävän tiedon luonteeseen. On helpompi kerätä tietoa sellaisista asioista, 
joista vastaajat ovat kiinnostuneita ja jotka liittyvä heidän toimintaansa ja kokemuk-
siinsa. Tässä tutkimuksessa oletus oli, että opiskelijat ovat kiinnostuneita oppimises-
taan. (Alkula et al. 2002, 121–122; Cohen et al. 2007.)   
Tässä tutkimuksessa tiedonintressi on tekninen. Habermasin mukaan tieto syn-
tyy ihmisen toiminnasta, jota tarpeet ja intressit motivoivat. Teknisen intressin mu-
kaan todellisuus rakentuu tapahtumista ja niiden välisistä kausaalisuhteista. Tästä 
näkökulmasta määrällinen tutkimus luokitellaan usein tiedonintressiltään tekniseksi. 
Toisaalta tutkimuksen avovastausten kohdalla tiedonintressi lähestyy hermeneut-
tista, jossa on keskeistä tulkinta ja ilmiöiden merkitysten ymmärtäminen. Tulkinnan 
ja ymmärtämisen merkitys korostuvat empiirisen aineiston hankinnassa ja analyy-
sissä. (ks. Aaltola 1994, 84–85; Tuomi 2007.) 
Avovastauksien avulla saatiin oppijoiden ”ääni” kuuluviin tutkimustehtävään 
vastattaessa. Samalla tutkimuksen kohteena olevaa ilmiötä voitiin tarkastella eri nä-
kökulmista. Itsereflektio sekä avoimuus tutkittavien käsityksille oli olennainen osa 
tutkimusta. (Ahonen 1996; Marton 1988, 1999; Metsämuuronen 2006.). 
Lähestyin laadullista aineistoa induktiivisesti eli aineistolähtöisesti. Tutkimuk-
sen avointen kysymysten analyysimenetelmänä käytin teemoittelua, jonka avulla tar-
kastelin tutkimusongelman kannalta tärkeiden teemojen ilmenemistä ja esiintymistä 
aineistossa. Avovastausten aineistosta jäsensin tutkimukselle merkitykselliset tee-
mat, joiden avulla sain tutkimuskysymyksiin olennaiset vastaukset. (ks. Eskola & 
Suoranta 2014.) 
Tulkinta muodostui vuorovaikutuksessa aineiston kanssa, mutta teoreettinen pe-
rehtyneisyys ja vuoropuhelu aiempien teorioiden kanssa kulkivat mukana tutkimuk-
sen joka vaiheessa. Teoria-empiria -suhteen pohdinta ja tutkimuskysymyksiin palau-
tuva pohdinta liittyivät tutkimuksen kaikkiin vaiheisiin (Ahonen 1996; Alkula et al. 
2002; Cohen et al. 2007). Kuten LISREL-mallinnuksessakin teoriapohdiskelu ja 




6.5.1 Tutkimuksen kohderyhmä 
Tutkimuksen kohderyhmäksi valittiin Kymenlaakson kesäyliopiston vuonna 2008 
järjestämään avoimen yliopisto-opetuksen, ammatillisesti pätevöittävien koulutus-
ohjelmien sekä lyhytkurssien koulutuksiin osallistuneet. Empiirinen aineisto perus-
tui oppijoiden näkemyksiin omasta oppimisen orientoitumisestaan, uramotivaatios-
taan, oppimismotivaatiostaan ja oppimisen koetusta vaikuttavuudestaan. Tutkimus-
aihe ja empiirisen aineiston saatavuus mahdollistivat tutkimuksen toteuttamisen. Ke-
rättävän aineiston laajuus, muoto ja laatu suhteessa tutkimusongelmien vaatimuksiin 
voitiin määrittää. Kvantitatiivisen tutkimuksen vaatima aineistonhankinnan ennak-
kosuunnitelma perustui etukäteen harkituille valinnoille, joita oli kypsytelty usean 
vuoden ajan. Itse kerätyn aineiston suurena etuna oli se, että tutkija pystyi itse päät-
tämään sen sisällöstä ja muodosta tutkimusongelmansa pohjalta. (ks. Alkula et al. 
1999, 2002; Cohen et al. 2007.) 
Kymenlaakson kesäyliopiston opinto-ohjelma koostui avoimen yliopiston opin-
noista, ammatillisesti pätevöittävistä ja erikoistumiseen johtavista koulutusohjel-
mista sekä lyhytkursseina toteutettavista ammatillisista jatko- ja täydennyskoulutus-
kursseista. Koulutustoiminnassa painottuivat työelämän muutoksien hallintaan, työ-
kyvyn ja hyvinvoinnin edistämiseen ja ylläpitämiseen ja monipuolisen ammatillisen 
osaamisen vahvistamiseen ja kehittämiseen liittyvä koulutus. 
Kesäyliopiston päätoimintasektorina pidetään avointa yliopisto-opetusta. Kesä-
yliopistot toimivat avoimen yliopisto-opetuksen välittäjinä. Yliopistojen tiedekunnat 
ja ainelaitokset vastaavat opetuksen laadusta ja tasosta hyväksymällä avoimen ope-
tuksen opetussuunnitelmat ja opettajat. Avoimessa yliopistossa suoritetut opinnot 
vastaavat yliopistoissa suoritettuja opintoja. Koulutusohjelmat on tarkoitettu amma-
tillisen osaamisen pätevöittämiseksi ja/tai erikoistutkinnon suorittamiseksi. Näiden 
osalta pätevyyden määrittää sosiaali- ja terveysalan lupa- ja valvontavirasto (valtio-
neuvoston asetus 1120/2010) tai tiettyyn erityisalueeseen liittyvään pätevöittämis-
koulutukseen erikoistunut muu organisaatio. Ammatillisesti painottuvat lyhytkurssit 
ovat tiettyyn alaan ja teemaan liittyviä osaamisen täydentämis- ja syventämiskoulu-
tuksia. (ks. OPM 2009:12; Sallila 2010.) 
Tutkimuksen osallistujat valittiin harkinnanvaraisesti toimintasektoreittain 
(avoin yliopisto-opetus, koulutusohjelmat, ammatilliset lyhytkurssit).  Kohderyh-
män koko rajattiin arvioimalla eri opetussektorien relevanssi ja merkitys tutkimuk-
sen kannalta. Tämän kriteerin nojalla valittiin avoimeen yliopisto-opetukseen, am-
matillisen erikoistumiskoulutuksen koulutusohjelmiin ja ammatillisille lyhytkurs-
seille osallistuneet. Suurin rajaus tehtiin ammatillisille lyhytkursseille osallistunei-
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den kohdalla. Tällöin alle kuusi tuntia kestävät koulutukset karsittiin pois. Tutki-
muksen ulkopuolelle jätettiin myös alue- ja kulttuuripoliittisiin tapahtumiin ja semi-
naareihin osallistuneet. 
Kohderyhmään valikoitui yhteensä 528 opiskelijaa, joista 218 osallistui avoimiin 
yliopisto-opintoihin, 91 ammatillisiin koulutusohjelmien ja 219 lyhytkursseihin. 
Tutkimuksen kohderyhmän avoimen yliopisto-opetuksen osallistuneista opiske-
lijoista 16 osallistui useammalle kuin yhdelle kurssille, koulutusohjelmiin osallistu-
neista 8 osallistui tarkasteluajankohtana useammalle kuin yhdelle kurssille. Amma-
tillisille lyhytkursseille osallistujista 9 osallistui useammalle kuin yhdelle kurssille 
samanaikaisesti. Lopullisiksi tutkimukseen osallistujamääriksi sektoreittain saatiin 
taulukossa 2 olevat henkilöt. 









 N % N % % 
Avoin yliopisto-opetus  218 40 116 52 53 
Koulutusohjelmat 91 20 52 23 57 
Ammatillinen täydennyskoulutus, 
lyhyt kurssit 
219 40 55 25 25 
Kaikki 528 100 223 100 42 
 
Avoimessa yliopisto-opetuksessa kurssien suorittaminen ja ammatillisesti pätevöit-
tävien koulutusohjelmien suorittaminen tarkoittaa pitkäkestoista yli vuoden kestävää 
opiskelua.  
Tarkoituksena oli keskittyä vain avoimen yliopisto-opetuksen ja koulutusohjel-
mien oppijoihin. Mukaan otettiin ammatillisille lyhytkursseille osallistujat, vaikka 
vastaamattomuus tämän sektorin osalta oli ennustettavissa jo aikaisempien tutkimus-
ten perusteella.  
6.5.2 Kyselytutkimus 
Kyselylomakkeen laadinta ja kysymykset 
Kyselytutkimukseen liittyy paljon haasteita. On kysyttävä olennaisia asioita selvästi 
ja yksinkertaisesti. Lisäksi kysymyksistä on koottava mielekäs kokonaisuus, jonka 
rakenteen ja juonen myös vastaaja kykenee hahmottamaan. Toimivan kyselylomak-
keen laatimisen edellytyksenä on, että kysymykset ovat ymmärrettäviä, ne eivät vää-




Kyselylomakkeen tai mittarin laadinnassa määritettiin tutkimuksen tarvitsema 
keskeinen tieto. Sen jälkeen tarkistettiin, olivatko kaikki välttämättömät asiat mu-
kana tai oliko asioiden joukossa mahdollisesti tarpeettomia. Näitä pohdittiin tukeu-
tumalla tutkimuskysymyksiin, joiden kautta voitiin arvioida kerättävän tiedon tär-
keyttä. Tässä tutkimuksessa luotettiin aiemmissa tutkimuksissa testattujen kysymys-
ten toimivuuteen. Kyselylomakkeita ei valittu sattumanvaraisesti vaan jäsenneltyinä 
ja harkittuina, jotta ne toimisivat sellaisina mittausinstrumentteina, joiden toimivuus 
näkyisi tutkimuksen tuloksissa ja analyyseissä. (ks. Alkula et al. 2002, 130; Cohen 
et al. 2007; Metsämuuronen 2006.) 
Osallistumisorientaatiota, oppimismotivaatiota, uramotivaatiota ja opiskelun ko-
ettua vaikuttavuutta mittaavien mittareiden rakentamisessa sovellettiin aikaisem-
missa tutkimuksissa käytettyjä ja testattuja mittareita, joiden kysymyspatteristot so-
vitettiin tähän tutkimukseen sopiviksi.     
Kyselylomakkeet koostuivat selkeistä, valmiit vastausvaihtoehdot sisältävistä 
monivalintakysymyksistä. Mittariin valittiin joitakin käännettyjä osioita, jolloin sa-
maa asiaa mitattiin yhtäällä positiivisesti ja toisaalla negatiivisesti. Käännettyjen osi-
oiden avulla pystyttiin tarkemmin määrittämään se, että vastaaja oli yhtäpitävä 
omissa vastauksissaan. Korrelaatio näiden muuttujien välillä toimi sinällään mittarin 
luotettavuuden mittana. (Metsämuuronen 2002, 17–19.)   
Kvantitatiivisella mittarilla saatiin tässä tutkimuksessa selville vain ne osat osal-
listumisorientaatioista, oppimismotiiveista, uramotiivista ja opiskelun koetusta vai-
kuttavuudesta, joita on kysytty ja jotka vastaajat halusivat kysyjän saavan selville 
(Metsämuuronen 2002, 26). Vaikka tässä tutkimuksessa käytettiin aiempia tutkittuja 
ja testattuja mittareita, se ei kuitenkaan poistanut mittarien kriittistä tarkastelua ja 
teoriaan perustuvaa järkeilyä. 
Kyselyyn vastattiin Likert-asteikolla 1–5 (1 – väittämä ei pidä lainkaan paik-
kaansa, 2-väittämä pitää vähän paikkansa, 3 – jonkin verran, 4 – melko paljon, 5 – 
erittäin hyvin). Kyselylomakkeen laadinnassa käytettiin nolla-positiivista skaalausta 
Likertin asteikosta. Tällä Likert-asteikon muunnoksella voitiin välttää keskikohtaan 
liittyviä tulkintaongelmia. Lisäksi 5-portaisen asteikon käyttämisellä pyrittiin hy-
vään reliabiliteettiin eli mittauksen toistettavuuteen liittyvään luotettavuuteen. (Co-
hen et al. 2007, 326; Metsämuuronen 2002, 18–19.) Skaalattujen kysymysten lisäksi 
jätettiin tilaa avoimille vastauksille, joihin oli mahdollisuus vastata omin sanoin ja 
esittää omia mielipiteitään (ks. Cohen et al. 2007, 328).  
Kyselylomakkeet ryhmiteltiin seuraavasti: 
1. perustietolomake (kysymykset 1–14) 
2. orientaatio-/motivaatiokysely (kysymykset 15–77) 
3. opiskelun/oppimisen vaikuttavuuskysely (kysymykset 78–115) 
4. oppijan uramotivaatio (kysymykset 116–203) 
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Saatekirjeet ja kyselylomakkeet ovat liitteinä 1–5, sivuilla 188–212. 
Kyselylomake 1 (Perustietolomake) 
Kyselyn ensimmäinen lomake koostui taustakysymyksistä. Tässä yhteydessä paino-
tin kyselyjen käsittelyn luotettavuutta, jotta nimi- ja yhteystietojen luottamukselli-
suus lisäisi vastausaktiivisuutta. 
Kyselylomakkeita laadittiin neljä, joissa käytettiin eri mittareita. 
Taulokossa 3 esitetään käytetyt muuttuja ja niiden mittarit 
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Kysymykset 15–36 käsittelivät oppijoiden koulutukseen osallistumisen orientaati-
oita (päämäärä-, oppimis- ja toimintaorientaatio) Houlen (1961, 1988) teoriaan pe-
rustuvan mittarin mukaisesti. Mittarissa on 22 kysymystä. Näihin lisättiin kysymyk-
set 36–41, joilla pyrittiin tarkentamaan kysymyksiä. Houlen mittaria on käytetty ja 
sovellettu useissa kansainvälisissä (ks. Merriam et al. 2006) sekä suomalaisissa (mm. 
Alanen 1969, 1988; Haapakorpi 1994; Rinne, Kivinen & Ahola 1992; Simpanen & 
Blomqvist 1992) tutkimuksissa.  
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Oppimismotivaation mittaamisessa käytettiin Pintrichin (1988) sekä Pintrichin, 
Smithin, Garcian & McKeachien (1991) kehittämän motivaatiota ja oppimisstrate-
gioita Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) mittaavan kysely-
mittarin motivaatio-osiota. Kysymykset 42–77 koskivat motivaatioasteikon arvo-
komponentteja (sisäinen ja ulkoinen tavoiteorientaatio, opiskelun mielekkyys) odo-
tuskomponentteja (sisäinen onnistuminen, sisäinen epäonnistuminen, ulkoinen on-
nistuminen, ulkoinen epäonnistuminen, käsitys itsestä oppijana, käsitys omasta op-
pimiskyvystä) sekä affektiivista komponenttia. MSLQ-mittaria on sovellettu myös 
monissa suomalaisissa työelämän kehittämistutkimuksissa (ks. Kautto-Koivula 
1993, 153; Polo 2004; Ruohotie 1993, 1995, 2000) Alkuperäinen mittari koostuu 81 
osiosta, joista kognitiivista asteikkoa ja resurssien hallintastrategioita koskevat ky-
symykset jätettiin tässä tutkimuksessa tarkastelun ulkopuolelle.  
Kyselylomake 3 
Kysymykset 78–115 käsittelivät opintojen koettua vaikuttavuutta työhön ja ammat-
tiin, opiskeluun ja opiskelun merkitykseen yleensä, ajankäyttöön ja vapaa-aikaan, 
opiskelun oppimisvaikutuksiin ja muihin vaikutuksiin. Teorianäkökulmana on Kirk-
patrickin (1998, 2005) neljän tason arviointimalli. Koulutukseen osallistumisesta 
seuraa reaktiot (taso1) > oppiminen (taso 2) > toiminnan muutokset (taso 3) > tulok-
set ja vaikutukset (taso 4). Tätä mallia on sovellettu ja käytetty lukuisissa kansain-
välisissä ja suomalaisissa tutkimuksissa (ks. Kirkpatrick 2005; Raivola 2000; Ten-
hula 2007).  
Kyselylomake 4 
Uramotivaatiota mitattiin kysymyksillä 116–203.  
Kyselyssä käytettiin Ruohotien (1995, 72–76) konstruoimaa oppijan minäkuva-
mittaria. Mittarin rakenne noudattaa Londonin ja Monen (1987) esittämää uramoti-
vaation jäsentelyä. Siihen on Ruohotien toimesta lisätty McCauleyn, Rudermanin, 
Ohlottin ja Morrew´n (1994, 544–560) kehittämän Developmental Challenge Profile 
(DCP) –mittarin osioita. (ks. Ruohotie 1996, 152–154). Tässä tutkimuksessa käytet-
tiin 87 vastaajan käsityksiä kuvaavaa kysymystä. Alkuperäisestä 111 kysymyksestä 
jätettiin pois koulutukseen hakeutumisen motiiveja sekä koulutuksen vaikutuksia ja 
tuloksia koskevat kysymykset, koska niitä kysyttiin laajemmin kyselylomakkeella 2 
ja 3. Tätä mittaria on käytetty soveltaen sekä kansainvälisissä (ks. London & Mone 
1987, 1999; Ruohotie 2005) että suomalaisissa tutkimuksissa (mm. Polo 2004; Ruo-
hotie 2005). 
Opetuksen tehokkuutta mittaava kysely (kyselylomake 5) lähetettiin vastaajille, 
mutta analyysivaiheessa se jätettiin pois. Kyselyllä saadut tiedot eivät kohdistuneet 
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suoraan tutkimuksen keskiössä oleviin kysymyksiin vaan antoivat lähinnä opetuksen 
järjestämiseen liittyvää tietoa. 
Kyselyn toteuttaminen 
Postikysely lähetettiin Kymenlaakson kesäyliopiston avoimeen yliopisto-opetuk-
seen, ammatillisesti pätevöittäviin koulutusohjelmiin ja ammatillisille täydennys- ja 
lisäkoulutuksen lyhytkursseille vuoden 2008 aikana osallistuneille oppijoille.  
Kyselyt (N=528) lähtivät 18.11.2008 ja vastausaikaa oli17.12.2008 mennessä. 
Kyselyyn vastasi kaikkiaan 176 henkilöä (33 %).  Lähetin 14.2.2009 uusintakyselyt 
niille, jotka eivät ensimmäisellä kerralla vastanneet kyselyyn. Vastauslomake piti 
palauttaa 3.3.2009 mennessä. Uusintakierroksella palautettiin 47 vastauslomaketta. 
Kaikkiaan kyselyyn vastasi 223 oppijaa. Kyselyn vastausprosentiksi tuli 42 % mikä 
on varsin tavanomainen verrattuna vastaaviin tutkimuksiin 2000-luvulla (vrt. Alkula 
et al. 2002; Cohen et al. 2007; Fogelman 2002). 
Kyselyn lähettämisajankohta päätettiin harkitusti. Kyselylomakkeiden mukana 
lähetetyssä saatekirjeessä selvitettiin tutkimuksen tarkoitus, tekijä ja mihin tutkimus 
liittyy. Postimaksettu palautuskuori liitettiin mukaan vastauslomakkeiden palautusta 
helpottamaan. (Cohen et al. 2007, 223.) 
Ennen varsinaisen kyselyn postittamista kysymyspatteristo esitestattiin 
6.11.2008 ja 24.11.2008 pidetyissä koulutuksissa. Sen lisäksi kysymyksiä hiottiin 
useissa tutkimusseminaareissa. Esitestaajat olivat pääsääntöisesti samalta alalta kuin 
varsinaiseen tutkimukseen osallistujat. Esitestaajaryhmältä palautui 52 lomaketta.  
Korjasin kyselylomaketta esitestauksessa tulleiden vastausongelmien ja komment-
tien pohjalta. Esitestauksessa kyselylomakkeet jaettiin lyhytkurssin alussa ja kerät-
tiin lopussa. Osallistujille annettiin koulutukseen varatusta ajasta aikaa vastata kysy-
myksiin. Vastausprosentti oli korkea, mutta niin opettajat kuin opiskelijat kokivat 
tämän menettelytavan kiusalliseksi ja oppimista häiritseväksi. Näiden kokemusten 
perusteella päätettiin tehdä kysely alkuperäisen mukaisena eli posti-     kyselynä, 
jolloin vastaajalle suotiin vapaus vastata tai olla vastaamatta. Tällöin tiedostettiin 
myös postikyselyyn liittyvä vastaamattomuus ja kato. Esitestauksen jälkeen kysy-
myspatteristoa tarkennettiin ja mietittiin, saadaanko sillä tarvittavat tiedot. Näiden 
pohdintojen jälkeen kysymysten määrää lisättiin Pintrichin oppimismotivaatiota mit-
taavaan kyselymittarin arvokomponentteja, odotuskomponentteja ja affektiivisia 
komponentteja mittavien osioiden osalta. Kysymyksiä tuli lisää 35, joten lopullisessa 
mittarissa niitä oli 203. Taustatietolomakkeeseen lisättiin kaksi kartoittavaa kysy-
mystä 13 Oletko aiemmin osallistunut Kymenlaakson kesäyliopistoa koskevaan tut-




Avoimen yliopisto-opetuksen toimintasektorilla kohderyhmään valikoitui 
218 oppijaa, joista vastauksen palautti 116 henkilöä. Vastausprosentti 53 % oli hyvä 
alan tutkimukselle. 
Avoimen yliopisto-opetuksen arvosanaopetuksena toteutettiin seuraavat opinnot 
seuraavien yliopistojen tutkintovaatimusten mukaisesti 
Erityispedagogiikan perusopinnot 25 op Joensuun yliopisto (nyk. Itä-Suomen 
yliopisto) 
Erityispedagogiikan aineopinnot 35 op Joensuun yliopisto (nyk. Itä-Suomen 
yliopisto) 
Gerontologian perusopinnot 25 op Jyväskylän yliopisto 
Kasvatustieteen perusopinnot 25 op Helsingin yliopisto ja Joensuun yli-
opisto  
Kasvatustieteen aineopinnot 35 op Joensuun yliopisto 
Kasvatustieteen syventävät opinnot  Joensuun yliopisto 
Sosiaalipolitiikan perusopinnot 25 op Helsingin yliopisto 
Sosiaalityön perusopinnot 25 op Helsingin yliopisto 
Taidekasvatus perusopinnot 30 op Jyväskylän yliopisto 
Työ- ja organisaatiopsykologia po 25 op Joensuun yliopisto 
Kieliopintoina toteutettiin vuonna 2008 englannin tekstin ymmärtäminen ja suulli-
nen taito, ruotsin toisen kotimaisen kirjallinen ja suullinen taito, venäjän peruskurssi 
Helsingin yliopiston tutkintovaatimusten mukaisesti.  
Innokkaimmin kyselyyn vastasivat erityispedagogiikan aineopintoja (69 %), ge-
rontologian perusopintoja (80 %), kasvatustieteen aineopintoja (80 %), kasvatustie-
teen syventäviä opintoja (59 %), taidekasvatuksen perusopintoja (57 %) sekä eng-
lannin kielen tekstin ymmärtämisen ja suullisen taidon opintoja (62 %) suorittaneet. 
Heikoimmin vastasivat kasvatustieteen perusopintoja suorittaneet ja työ- ja organi-
saatiopsykologian perusopintoja suorittaneet. Lisäksi 16 (14 %) henkilöä osallistui 
useammalle kuin yhdelle avoimen yliopistokurssille samanaikaisesti. 
Ammatillisesti pätevöittävien koulutusohjelmien 91 oppijasta vastauksen pa-
lautti 52 henkilöä. Vastausprosentti 57 % oli hyvä. Koulutusohjelmat ovat pitkäkes-
toista ammatillista erikoistumiskoulutusta ja niiden kesto vaihtelee vuodesta useam-
paan vuoteen erityisalasta riippuen. Tutkimusvuonna meneillään oli erityistason rat-
kaisukeskeinen psykoterapeuttikoulutus, johdon ja esimiesten työnohjaajakoulutus, 
kognitiivinen psykoterapiakoulutus, psykoedukatiivinen koulutus, luovanterapian 
koulutus. Korkein vastausprosentti (62 %) oli kognitiivisen psykoterapiakoulutuk-
sen osalta ja alhaisin (11 %) psykoedukatiivisen koulutuksen osalla. Kognitiivinen 
psykoterapiakoulutus kesti neljä vuotta, kun taas psykoedukatiivinen koulutus oli 




Ammatillisen lisä- ja täydennyskoulutuksen toimintasektorista valittiin ne 
koulutukset, joiden pituus oli pääsääntöisesti yli kuusi tuntia. Kohderyhmän kooksi 
saatiin 219. Tavoitteena oli saada eri koulutuksia mahdollisimman hyvin edustava 
oppijaryhmä. Kyselylomakkeista palautui kymmenen puutteellisten osoitetietojen 
sekä henkilöiden paikkakunnalta muuton vuoksi. Yhdeksän henkilöä, jotka edustivat 
keskimääräistä kesäyliopiston opiskelijaa niin iän, sukupuolen kuin ammattiaseman 
suhteen, palautti lomakkeen vastaamattomana perustellen aikakiireitä sekä mielipi-
teellä oman vastauksensa heikosta vaikuttavuudesta tutkimukseen.  
Edustavan ryhmän lukumääräinen tavoite ei toteutunut, koska vastauksen palautti 
vain 55 yksilöä. Vastausprosenttia 25 % voidaan pitää kuitenkin kohtuullisena. Al-
haista vastausprosenttia selittää koulutuksen lyhyys sekä kyselylomakkeiden runsaus. 
Päivän koulutus ei satunnaishaastateltujen mukaan motivoinut lomakkeen täyttämi-
seen.  Suurin osa tämän toimintasektorin koulutukseen tulevista on työnantajan lähet-
tämiä. Kyselylomakkeiden lähettäminen ko. henkilöiden työpaikoille ei tavoittanut 
vastaajia. Näissä tapauksissa esim. kymmeneen lähetettyyn kyselylomakkeeseen saa-
tiin vain yksi tai kaksi vastausta. Katoprosentti oli erittäin suuri. Ammatillisen lisä- ja 
täydennyskoulutuksen kohdalla ennakkoarvio alhaisesta vastausprosentista otetiin 
huomioon ja pohdittiin ko. sektorin jättämistä pois. Vastaus- ja katoprosentti osoitti 
sen, että mittaripatteristo ei ollut kovin relevantti lyhytkursseille osallistuville. 
Ammatillisessa täydennyskoulutuksessa järjestettiin hallintoalan, työyhteisön 
johtaminen ja kehittäminen, lakialan, opetus- ja kasvatusalan sekä sosiaali- ja ter-
veysalan koulutusta. Kohderyhmästä opetusalan henkilöstöä oli 25 %, terveysalan 
henkilöstöä 24 %, sosiaalialan henkilöstöä 15 %, valtion/kunnan toimihenkilöitä 9 
%, palvelualojen ja teollisuuden työntekijöitä 9 % ja muita 12 %. Vastaajat edustivat 
samassa suhteessa ko. ammattialoja. 
6.5.3 Katoanalyysi 
Kyselytutkimuksissa vastaamatta jättämistä kutsutaan aineiston kadoksi. Kadon ana-
lyysin tekeminen kuuluu tutkijan velvollisuuksiin. Tutkimuksen luotettavuuden kan-
nalta on tärkeää selvittää, kuinka hyvin tutkimukseen osallistujat edustavat sitä ryh-
mää, jota sen oletetaan edustavan. Kadon suuruus vaihtelee ja vastausprosentit saat-
tavat olla 20–40 % eri ammattialoille suunnatuissa posti- ja sähköpostikyselyissä. 
Postikyselyt kärsivät vastaamattomuudesta, ja siksi on tärkeää ottaa etukäteen huo-
mioon alhaiset vastausluvut. Näin tässäkin tutkimuksessa toimittiin. (ks. Alkula et 
al. 2002, 112–113; Cohen et al. 2007; Fogelman 2002, 105.) 
On tärkeää muistaa, että tutkimukseen osallistuminen on aina vapaaehtoista, eikä 
ketään saa pakottaa vastaamaan. Vastaajan tulisi ymmärtää, että tutkija haluaa to-
della vakavasti saada asioista sitä tietoa, jota heillä on annettavanaan. 
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Monet tekijät vaikuttavat kadon suuruuteen. Vastaamatta jättäminen on harvoin 
sattumanvaraista ja siksi sen ymmärtäminen on tärkeää. Kadon syihin voi vaikuttaa 
tutkimuksen aihe. Vastaajat ovat kokeneet koulutuksen yhdentekevänä tai etäisenä 
erityisesti lyhytkurssien kohdalla. Myös pitkä kyselylomakepatteristo on suurenta-
nut katoa, vaikkakin kysymykset pyrittiin muokkaamaan vastaajan kannalta mielek-
käiksi ja ymmärrettäviksi. Tämän tutkimuksen muutamista monivalintakysymyk-
sistä tuli palaute väärinymmärtämisestä tai vastaaja ei tiennyt, mitä kysymyksellä 
tarkoitettiin ja kysyttiin. Se näkyi vastaamattomuutena tai kommenttina. (mm. Co-
hen et al. 2007, 218; Metsämuuronen 2002, 19.) 
Vastaamattomuuteen voi vaikuttaa vastaajan ajasta kilpailevat muut aktiviteetit. 
Ihmiset antavat mielellään tietoja sellaisista asioista, joita he pitävät mielekkäinä ja 
tärkeinä oman elämänsä kannalta. Siksi tutkintotavoitteisesti (avoin yliopisto-opetus 
ja koulutusohjelmat) opiskelevat vastasivat lyhytkursseille osallistuneita aktiivisem-
min. (mm. Alkula et al. 2002; Cohen et al. 2007.) 
Katoanalyysin avulla selvitettiin, miten ne osallistujat, jotka vastasivat kyselyyn 
(N=223) erosivat iän, sukupuolen ja ammattiaseman suhteen niistä, jotka eivät vas-
tanneet (528 henkilöä). Selvitys tehtiin vertaamalla vastaajien ja vastaamatta jättä-
neiden em. ominaisuuksia saatujen oppilastilastojen avulla. Vastanneet ja vastaa-
matta jättäneet eivät eronneet toisistaan sukupuolen, iän tai ammattiaseman suhteen. 
Vastaajat erosivat tässä tutkimuksessa koulutussektorin perusteella, sillä suurin kato 
oli ammatillisien lyhytkurssien kohdalla. Kysely lähetettiin 219 henkilölle, joista 
vastauksia palautui 55. Vastaamatta jätti 164 koulutuksiin osallistujaa. 
Katoanalyysissä tarkasteltiin kesäyliopiston opiskelijatilastoja vuodesta 1970 
vuoteen 2017, joiden jakaumia verrattiin kohderyhmän vastaaviin jakaumiin. Koh-
deryhmä vastasi sukupuoleltaan, iältään, koulutustaustaltaan, ammattirakenteeltaan 
kesäyliopiston opintoihin osallistuneita oppijoita. Sen sijaan kato liittyi mm. kyselyn 
lähettämisosoitteeseen. Silloin kun kysely postitettiin työpaikan osoitteeseen, vain 
muutama kysely välittyi vastaajaksi valitulle henkilölle. 
Kadosta huolimatta kohderyhmä vastasi Kymenlaakson kesäyliopiston koulu-
tuksiin vuonna 2008 osallistuneiden sekä vuosien 1980–2017 opiskelijarakennetta. 
Koska tutkimuksen kohderyhmä ei poikennut muusta aineistosta tutkittavan asian 
suhteen, kato ei siten aiheuttanut vääristymää tutkimuksen tuloksiin eikä niiden tul-
kintaan. Näin ollen yleisten taustamuuttujien tilastotiedot ja niiden vertailu vastasi-
vat tutkimuksen kohderyhmää. Kun otos oli näiden suhteen edustava, sitä voidaan 
pitää muutenkin edustavana (ks. Alkula et al. 2002, 113, 140.)  
Voidakseni arvioida kadon vaikutusta kyselyllä kerättyyn aineistoon, vertasin 
kyselyn palauttaneita ja kesäyliopiston vuoden 2008 opiskeluun osallistuneita suku-
puolijakauman, iän ja ammattialaa kuvaavan muuttujan osalta.  
Kyselyyn vastanneista naisia oli 80 prosenttia ja miehiä 20 prosenttia. Kesäyli-
opiston vuoden 2008 koulutuksiin osallistuneista naisia oli 77 % ja miehiä 23 %.  
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Usean kymmenen (1980–2017) vuoden osallistujamäärätarkastelu osoittaa, että kou-
lutuksiin osallistuneista naisia on 80 % ja miehiä 20 %. Aineiston sukupuolijakauma 
noudatti selvästi vastausten jakaumaa. Se, että naiset vastaavat miehiä useammin ei 
ole poikkeuksellista. Naiset osallistuvat kesäyliopistojen sekä vapaan sivistystyön 
oppilaitosten järjestämiin koulutukseen yleisesti miehiä enemmän. Tutkimuksen 
naisenemmistö johtuu myös siitä, että naisia opiskelee tutkituilla sektoreilla miehiä 
enemmän ja koulutustarjonnassa painottuvat naisvaltaiset ammattialat. 
Kyselyyn vastanneista 30–39-vuotiaita oli 19 %, 40–49-vuotiaita oli 36 % ja 50–
59-vuotiaita 33 %. Kesäyliopiston vuoden 2008 koulutuksiin osallistuneista 30–39 –
vuotiaita oli 22 %, 40–49 –vuotiaita oli 29 % ja 50–59-vuotiaita 26 %. Pitkällä aika-
välillä tarkasteltuna näyttäisi 50–59-vuotiaiden ryhmä olevan jonkin verran kas-
vussa. Ikäjakautumaltaan vastaajat eivät eronneet normaalijakaumasta.   
Kyselyyn vastanneista 36 prosentilla oli korkeakoulututkinto ja ammattikorkea-
koulututkinto 20 prosentilla. Vuoden 2008 koulutuksiin osallistuneista korkea-as-
teen koulutus oli 53 %:lla. Tämä näkyy myös vuosien 2000–2018 osallistujien kou-
lutustaustaa tarkasteltaessa. 
Kyselyyn vastanneista 26 % oli terveysalan henkilöstöä, 22 % opetuslalan hen-
kilöstöä, 14 % sosiaalialan henkilöstöä ja loput hallintoalan ja muiden alojen henki-
löstöä. Vuoden 2008 osallistujien ammattialaa edusti opetusalan henkilöstö (25 %), 
terveydenhuoltoalan henkilöstö (24 %) ja sosaalialan henkilöstö (15 %). Kun tarkas-
tellaan vuosien 1970–2018 osallistujien ammattialoja, niin suurin kesäyliopistokou-
lutuksien käyttäjäryhmä on ollut sosiaali- ja terveydenhuoltohenkilöstö.  
Kyselyn lopullinen aineisto edusti hyvin tutkimukseen valittua kohderyhmää. 
Tulokset ovat hyvin yleistettävissä, koska aikaisemmissa tutkimuksissa on saatu sa-
mansuuntaisia tuloksia eikä kato ainakaan muutamien taustamuuttujien osalta ole 
kovin systemaattista. 
6.5.4 Kyselytutkimuksen vastaajaprofiili 
Tutkimuksen kyselyyn vastasi 223 henkilöä. Heistä 116 oppijaa suoritti avoimia yli-
opisto-opintoja, 52 ammatillisesti pätevöittäviä erikoistumisopintoja ja 55 osallistui 
ammatillisesti täydentäville lyhytkursseille. 
Taustamuuttujia oli neljätoista: sukupuoli, ikä, siviilisääty, lasten määrä koulu-
tukseen osallistumisen aikana, oliko ansiotyössä vai ei, pohjakoulutus, ammatillinen 
koulutus, nykyinen ammatti, mihin opintoihin osallistui, osallistuminen muuhun 
koulutukseen, kotipaikka, opintojen rahoitus, aiempi osallistuminen Kymenlaakson 
kesäyliopistoa koskevaan tutkimukseen, kesäyliopiston tärkeys Kymenlaaksossa. 
Vastaajista naisia oli 80 prosenttia ja miehiä 20 prosenttia. Vastaajien ikäja-
kauman mukaan 40–49-vuotiaita oli eniten eli 36 %, seuraavaksi eniten oli 50–59-
vuotiaita 33 %. Nämä ikäluokat muodostivat oppijoista 69 prosenttia. Kesäyliopiston 
Tutkimuksen toteuttaminen 
 117 
opetukseen vuonna 2008 sekä 2018 osallistuneista ikäluokkaan 40–60 sijoittui 55 
prosenttia. 
Kyselyyn vastanneista naimisissa oli 74 %, eronneita 14 %, leskiä 2 % ja nai-
mattomia 10 %. 
Tällä kysymyksellä haluttiin selvittää siviilisäädyn merkitystä opintoihin osallis-
tumiseen. Samoin kysymyksellä lapsien lukumäärästä haluttiin selvittää, onko tällä 
seikalla merkitystä opintoihin osallistumiseen. Osallistujilla 83 prosentilla oli lapsia, 
tosin ikäluokasta 50-vuotta ylöspäin lapset eivät asuneet enää samassa taloudessa.   
Taulukko 4. Yhteenveto kyselyyn vastanneiden oppijoiden sukupuolesta, iästä, siviilisäädystä ja 
lapsista (taustamuuttujat 1–4) 
 Lukumäärä Prosenttia 
Sukupuoli   
Nainen  178  80 % 
Mies   45  20 % 
Yhteensä 223 100 % 
Ikä   
20–29 –vuotias 18  8 % 
30–39 –vuotias 42 19 % 
40–49 –vuotias 80 36 % 
50–59 –vuotias 74 33 % 
yli 60 –vuotias   9   4 % 
Yhteensä 223 100 % 
Siviilisääty   
Naimaton   22 10 % 
Naimisissa/avoliitossa 164 74 %      
Eronnut   33 14 % 
Leski     4   2 % 
Yhteensä 223 100 % 
Lapsia   
Kyllä 178 80 % 
Ei   45 20 % 
Yhteensä 223 100 % 
 
Vastaajista suurin osa (92 %) oli ansiotyössä. Vastaajien pohjakoulutus oli 71 pro-
sentilla ylioppilastutkinto, peruskoulu- tai keskikoulu oli 21 prosentilla vastaajista. 
Kansakoulu pohjakoulutuksena oli 3 prosentilla. Ammatillisena koulutuksena kor-
keakoulututkinto oli 36 prosentilla oppijoista ja ammattikorkeakoulututkinto 20 pro-
sentilla. Toisin sanoen korkeakoulututkinto oli yli puolella vastaajista. Ammatillisen 
opistotutkinnon suorittaneita oli 35 prosenttia. Voidaan sanoa, että vähintään amma-
tillinen opistotutkinto oli 91 prosentilla oppijoista. Oppimisen avoimuus vapaan si-
vistystyön kesäyliopisto-opinnoissa tarkoittaa sitä, että koulutuspohjasta riippumatta 
yksilöllä on oikeus osallistua opetukseen suorittamalla vaadittavat kurssimaksut. 
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Ammatillinen koulu oli taustalla viidellä lyhytkursseille osallistuneella, neljällä am-
matilliseen koulutusohjelmaan osallistuneella ja kymmenellä avoimeen yliopisto-
opetukseen osallistuneella.  
1980-luvulta lähtien sosiaali- ja terveydenhuollon alalla toimivien opiskelijoiden 
osallistuneisuus kesäyliopistojen järjestämään koulutukseen on lisääntynyt. Myös tä-
män tutkimuksen vastaajista 43 % edusti ko. ammattialoja. Opetusalan ammattilaisia 
oli 22 % osallistujista ja muita ammattialojen edustajien osuus vaihteli 2 prosentista 
seitsemään. 
Taulukko 5. Yhteenveto kyselyyn vastanneiden oppijoiden taustamuuttujista 5–8 
 Lukumäärä Prosenttia 
Ansiotyössä opintojen aikana   
Kyllä 205 92 % 
Ei   18   8 % 
Yhteensä 223 100 % 
Pohjakoulutus   
Ylioppilastutkinto 158 71 % 
Keskikoulu   24 11 % 
Peruskoulu   23 10 % 
Kansakoulu     7   3 % 
Muu   11   5 % 
Yhteensä 223 100 % 
Ammatillinen koulutus   
Yliopisto/korkeakoulu  80 36 % 
Ammattikorkeakoulu  44 20 % 
Ammatillinen opisto   78 35 % 
Ammatillinen koulu   19    8 % 
Muu     2    1 % 
Yhteensä 223 100 % 
Ammatti/työtehtävä   
Opetusala 48 22 % 
Terveydenhoitoala 79 36 % 
Sosiaaliala 37 17 % 
Palveluala 14   6 % 
Hallinto 16   7 % 
Yrittäjä   5   2 % 
Oikeustoimi   8   3 % 
Muu  16   7 % 
Yhteensä 223 100 % 
 
Kyselyyn vastanneista 52 % osallistui avoimeen yliopisto-opetukseen, 23 % amma-
tilliseen koulutusohjelmaan ja 25 % ammatilliselle lyhytkurssille. 
Kysymyksellä, osallistuitko muuhun koulutukseen samanaikaisesti Kymenlaak-
son kesäyliopistossa, selvitettiin osallistumisen kasautumista. 41 (18 %) kyselyyn 
vastanneista ilmoitti osallistuneensa samanaikaisesti useampaan kuin yhteen koulu-
tukseen. Eniten yhtäaikaisia koulutuksia oli avoimen yliopiston opiskelijoilla eli 
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koko aineistosta katsoen 14 prosentilla ja avoimen yliopiston osallistujista 28 pro-
sentilla. Avoimen opiskelijat jouduttivat tutkintotavoitteista polkuaan osallistumalla 
useisiin arvosanopetuksiin samanaikaisesti. Ammatillisesti pätevöittäviin koulutus-
ohjelmiin osallistuneista kolmella oppijalla oli samanaikaisia koulutuksia ja lyhyt-
kursseille osallistuneista kuudella. Koulutuksen vaikuttavuuden arviointiin vaikuttaa 
päällekkäiset ja samanaikaiset koulutukset (Tenhula 2007). 
Vastaajista enin osa 76 % asui kaupungissa, 17 % maaseudun asutustaajamassa 
ja 7 % maaseudulla.  
Vastaajista 57 prosenttia rahoitti opintonsa itse, työnantaja rahoitti 35 prosentille 
koulutuksen ja 18 prosentilla oli erilaisia rahoituskanavia. Kysymyksellä kartoitettiin 
koulutuksen maksullisuuden merkitystä osallistumiseen.  Pääsääntöisesti avoimeen yli-
opisto-opetukseen osallistuvat maksoivat opintonsa itse. Ammatillisiin koulutusohjel-
miin sekä lyhytkursseille osallistumisen maksoi työnantaja. Osa maksoi opintonsa saa-
dun apurahan turvin ja osa maksoi itse puolet ja työnantaja puolet.  Työttömillä oli mah-
dollisuus käyttää opintoseteliä osakorvauksena koulutukseen osallistumisesta.  
Taulukko 6. Yhteenveto taustamuuttujista 9–14 
 Lukumäärä Prosenttia 
Eri koulutussektoreille osallistuminen   
Avoin yliopisto-opetus 116  52 % 
Ammatillinen koulutusohjelma 52  23 % 
Ammatillinen lisäkoulutus   55 25 % 
Yhteensä 223 100 % 
Osallistuminen muihin koulutuksiin 
kesäyliopisto-opintojen aikana 
  
Kyllä   41   18 % 
En 182   82 % 
Yhteensä 223 100 % 
Kotipaikka   
Maaseutu   17   7 % 
Maaseudun asutustaajama   37 17 % 
Kaupunki 169 76 % 
Yhteensä 223 100 % 
Opintojen rahoitus   
Omat tulot 127 57 % 
Työnantaja   78 35 % 
Muuten   18   8 % 
Yhteensä 223 100 % 
 
Kysymyksellä 13 kysyttiin kesäyliopisto-opintoihin osallistumista pitemmällä ajan-
jaksolla. Tähän tutkimukseen vastanneista kuusi prosenttia oli osallistunut aiempiin 
tutkimuksiin vai opiskellut aikaisemmin. Kesäyliopiston tärkeyttä maakunnassa, 
jossa ei ole yliopistoa haluttiin, kartoitettiin kysymyksellä 14. Vastaajista 74 % piti 
kesäyliopiston toimintaa erittäin tärkeänä ja 21 % tärkeänä. 
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Tämän tutkimuksen vastaajaprofiili tukee aikuiskasvatuksen sosioekonomista 
eliittisyyttä. opintoihin osallistuvat henkilöt, joilla on korkea pohjakoulutus ja am-
matillinen koulutus sekä hyvät tulot ja vakaa yhteiskunnallinen asema. (ks. Alanen 
1988; Houle 1988; Merriam et al. 2007). 
6.5.5 Avovastausaineiston hyödyntäminen 
Laadullisen tutkimusperinteen mukaisesti tämä tutkimus hyödyntää myös avovas-
tauksien avulla saatua täydentävää tietoa, joka antaa mahdollisuuden tarkastella vas-
taajien käsityksiä tutkittavasta ilmiöstä.  
Avovastauksia antoi yhteensä 37 oppijaa. Heistä 22 osallistui avoimeen yli-
opisto-opetukseen, kahdeksan ammatillisesti pätevöittäviin koulutusohjelmiin ja 
seitsemän ammatillisille lyhytkursseille. Avovastaajia oli 17 prosenttia kaikista tut-
kimukseen osallistuneista. Eniten avovastauksia antoivat avoimeen yliopisto-ope-
tukseen osallistuneet eli 19 prosenttia ko. koulutussektorille osallistuneista. 
Avovastaaajista suurin osa oli naisia (33). Ansiotyössä opintojen aikana oli myös 33 
henkilöä. Mielenkiintoista oli havaita, että avoimeen yliopisto-opetukseen osallistuneista 
oppijoista yhdeksällä oli useampia yhtäaikaisia opintosuorituksia tai koulutuksia. 
Iältään avovastaajista suurin osa oli 40–59-vuotiaita. Ammatillisena koulutus-
taustana oli 20 oppijalla yliopisto-/ tai ammattikorkeakoulutukinto ja he työskenteli-
vät opetus- ja terveydenhuoltoalalla. Allaolevaan taulukkoon olen koonnyt koulu-
tussektoireittaiset taustatiedot avovastaajien ikäjakaumasta, ammatillisesta koulu-
tuspohjasta ja ammattialasta. 
Taulukko 7. Avovastaajien ikäjakauma, ammatillinen koulutus ja ammattiala 
Ikä Avoin yliopisto-opetus Koulutusohjelmat Lyhytkurssit 
20–29-vuotias 2  1 
30–39-vuotias 6 1  
40–49-vuotias 6 4 2 
50–59-vuotias 8 3 1 
yli 60-vuotias   3 
Yhteensä 22 8 7 
Ammatillinen koulutus Avoin yliopisto-opetus Koulutusohjelmat Lyhytkurssit 
Yliopisto/korkeakoulu   8 2 2 
Ammattikorkeakoulu     6 1 1 
Ammatillinen opisto     8 5 2 
Ammatillinen koulu       2 
Yhteensä 22 8 7 
Ammatti/työtehtävä Avoin yliopisto-opetus Koulutusohjelmat Lyhytkurssit 
Opetusala 7   
Terveydenhoitoala  8 7 
Sosiaaliala   3 
Palveluala 7   
Hallinto   4 
Yrittäjä  1  
Yhteensä 22 8 7 
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Avoimen yliopisto-opetuksen avovastaajat olivat pääosin 30–59-vuotiaita, korkea-
koulututkinnon suorittaneita, opetus- tai terveydenhoitoalalla työskenteleviä naisia. 
Ammatillisesti pätevöittäviin koulutusohjelmiin osallistuvat olivat 40–59-vuoti-
aita, ammatillisen opiston käyneitä, terveydenhoitoalalla työskenteleviä naisia. Am-
matillisen lisäkoulutuksen lyhytkursseille osallistuvat olivat pääosin 40–59-vuotiaita 
sosiaali- tai hallintoalalla työskenteleviä naisia. 
Tutkimuksen avointen kysymysten analyysimenetelmänä käytin teemoittelua. 
Luin vastaukset läpi useaan kertaan ja kokosin yhteen tutkimuskysymyksiin oleelli-
sesti liittyvät teemat ja aiheet. Sen jälkeen jaoin avovastaukset eri koulutussektoreille 
sekä jäsensin ne tulosten mukaisiksi kokonaisuuksiksi sekä nostin esiin tutkimuson-
gelmaa valaisevat sitaatit.  
Tekstikatkelmia (sitaatteja) käytin tukeakseni tulkintojani, esimerkkinä aineis-
tosta sekä elävöittämään tutkimusraporttia. Tulkinta muodostui siten vuorovaikutuk-
sessa aineiston kanssa.  
Tulososassa avovastausten antajien yhteydessä oppijoita kuvaavat numerot on 




7 Lisrel-malli aineiston 
analyysimenetelmänä 
”Multorum disce exemplo, quae facta  
sequaris, quae fugias.” 
”Meidän kannattaa ottaa oppia toisten  
virheistä ja onnistumisista.” 
Marcus Porcius Cato vanhempi  
(Kivimäki 1998, 169). 
Työn päämenetelmänä käytettiin Jöreskogin (1967, 1969) kehittämää LISREL-
mallia eli lineaarista rakenneyhtälömallia latenteille muuttujille (LISREL 8.80 for 
Windows). Analysointia varten kaikki data ajettiin SPSS-ohjelmalla.  
LISREL-malli on rakennettu kuvailemaan, selittämään tai laskemaan empiiristä 
dataa suhteellisen harvoilla parametreillä. Malli perustuu etukäteisinformaatioon da-
tan rakenteesta tietyn teorian tai hypoteesien muodossa, tai tietoon aikaisemmista 
tutkimuksista. LISREL-malli antaa tutkijalle mahdollisuuden käsitellä ongelmaansa 
sekä holistisena kokonaisuutena että yksityiskohtaisesti. (Byrne 1998, 2012; Jöres-
kog & Sörbom 1993, 21–22; Nummenmaa et al. 1997; Pirilä 2008, 84; Yli-Luoma 
1996, 6–12.) 
LISREL on teoriapohjaisen tutkimustyön apuväline ja se edellyttää, että tutkija 
tuntee taustateoriansa hyvin. Tässä tutkimuksessa kehitettiin Jarvisin yhtenäistävään 
oppimisen teoriaan ja aikaisempiin tutkimuksiin perustuva rakennemalli. Kyselylo-
makkeen laatimisvaiheessa oli selvää, että aiottuja faktoreita mitattiin aiemmin tes-
tatuilla konstruktioilla eikä kehitelty omia mittareita. Näin ollen olemassa olevien 
teorioiden soveltaminen helpotti faktoreiden valintaa ja mallin rakentamista. Konfir-
matorista faktorianalyysiä (CFA) käytettiin tiivistämään Likert-asteikolla mitattujen 
muuttujien informaatiota muutamaan keskeiseen faktoriin (ks. Metsämuuronen 
2008, 25, 58; Vehkalahti & Everitt 2019). Lisäksi mallien hyvyyden mittaamisen 
välineinä käytettiin erilaisia tilastollisia testejä (Byrne 1989, 1998, 2012; Metsä-
muuronen 2006; Yli-Luoma 1996). 
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7.1 Peruskäsitteitä 
LISREL-malli koostuu konfirmatorisista faktorimalleista ja rakenneyhtälömallista. 
LISRELin peruskäsitteitä ovat latentit muuttujat sekä konfirmatorinen faktoriana-
lyysi. LISREL- malli jaetaan rakennemalliin ja mittausmalliin. Jöreskogin perinteen 
mukaisesti LISRELissä on oma kreikkalaisin kirjaimen esitetty notaatio sekä geo-
metrinen symboliikka.   
Latenteiksi muuttujiksi kutsutaan tutkimuksen kohteena olevia teoreettisia ra-
kenteita, joita ei voida havainnoida suoraan. Latentin piirteen taustalla on ajatus, että 
laadittu mittari tai testi mittaa mittarin taustalla olevaa näkymätöntä, latenttia ilmiötä 
kuten matemaattista osaamista tai kielellistä kykyä. Latentti piirre saadaan näkyviin, 
kun henkilö vastaa kyselylomakkeen osioon. Vaikka latentteja muuttujia ei voi suo-
raan havainnoida eikä mitata, niistä voidaan rakentaa silti matemaattinen malli. La-
tenttimuuttujan taustalla on usein hypoteettiseksi ajateltu muuttuja, joka ilmenee ha-
vaittujen muuttujien kautta. Tämä on keskeinen teoreettinen käsite faktorianalyy-
sissä. (Byrne 1989, 3, 1998; Metsämuuronen 2006, 153–154, 596; Vehkalahti & 
Everitt 2019, 295). 
Konfirmatorisella faktorianalyysillä (CFA) tutkitaan, etsitään ja testataan latent-
tien muuttujien välisiä yhteyksiä, joita verrataan tehtyihin havaintoihin. CFA:sta 
käytetään yleisesti myös nimitystä rakenneyhtälömallitus (Structural Equation Mo-
delling, SEM). Konfirmatorista faktorianalyysiä käytetään yleistämään faktoriraken-
netta sekä tiivistämään suuresta muuttujajoukosta keskeiset ulottuvuudet eli faktorit. 
Näistä faktoriosioista muodostuvat polkuananalyyseissä käytettävät muuttujat. 
CFA:n tavoitteena on tutkia valmista mallia tai teoriaa ja varmistaa antaako tutki-
musaineisto tukea ko. mallille. Tätä tutkitaan kovarianssimatriisin avulla. Jos teoria 
esittää joidenkin muuttujien olevan toistensa kanssa yhteydessä, näiden muuttujien 
välillä pitäisi myös todentua korrelaatioita enemmän kuin niiden muuttujien välillä, 
joiden ei pitäisi olla yhteydessä keskenään.  (Alkula et al. 2002; Byrne 1989, 3–4, 
1998; Metsämuuronen 2006, 651, 2008; Nummenmaa et al. 1997; Ullman 2001, 653; 
Vehkalahti & Everitt 2019, 319–320.)  
Konfirmatorisen faktorianalyysin käyttö tutkimuksen teossa vaatii tutkimus-
otetta, jossa tutkimusongelmat ja niitä koskevat hypoteesit ovat riittävän selvästi ra-
jattuja. Esittäessään CFA -mallin tutkija määrittää faktoreiden lukumäärän, havait-
tujen muuttujien lukumäärän, havaittujen ja latenttien faktoreiden väliset yhteydet, 
varianssit ja kovarianssit sekä havaittuihin muuttujiin yhteydessä olevat virhevari-
anssit. (Byrne 1989, 8–9; 1998; Vehkalahti & Everitt 2019.) Konfirmatorisessa fak-
torianalyysissä päätetään siis etukäteen, mikä indikaattori mittaa mitäkin latenttia 
muuttujaa (Alkula et al. 2002; Vehkalahti & Everitt 2019). Konfirmatorisessa fakto-
rimallissa tarvitaan yhden faktorin tapauksessa vähintään 3 x-muuttujaa, jotta malli 
olisi identifioituva ja siten tilastollisesti estimoitavissa (Nummenmaa et al. 1997.) 
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Konfirmatorisessa faktorianalyysissa oletetaan, että muuttujat ovat multi-
normaalisti jakautuneita ja muuttujien väliset yhteydet ovat lineaarisia. Otoskoko 
määräytyy estimoitavien parametrien määrän mukaan – ei muuttujien määrän mu-
kaan. Residuaalien (eli selittymättä jääneiden osien) tulee olla lähellä nollaa ja sym-
metrisesti jakautuneita. (Metsämuuronen 2006, 651–652.)  
Faktorirakenteen saamiseksi käytetään suurimman uskottavuuden menetelmää 
(Maximum likelihood estimation). Faktorirakennemallin hyväksymisessä käytetään 
Goodness of fit menetelmää eli khii toiseen jaettuna vapausasteilla (χ2/Df) jakauman 
avulla, jonka arvon tulee olla pienempi kuin viisi (< 5). Ideana on löytää faktorimalli, 
joka täyttää tilastollisen vaatimuksen datan ja mallin yhteensopivuudesta. Mallin hy-
vyyden arvioinnissa käytetään koko mallin, yksittäisten muuttujien ja parametrien 
riittävyyteen kehiteltyjä tunnuslukuja kuten t-testiä. (Keeves & Yli-Luoma 2002, 86; 
Leskinen 1987, 68; Metsämuuronen 2006, 650; Vehkalahti & Everitt 2019, 301.) 
Kaiserin säännön mukaan SPSS-ohjelma valitsee automaattisesti ne faktorit, joi-
den ominaisarvo (Eigenvalue) on suurempi kuin yksi.  Faktorit nimetään suurimpien 
latausten perusteella mahdollisimman hyvin ja kattavasti kuvaamaan parhaiten la-
tautuneiden muuttujien sisältöä. Sen jälkeen päätetään faktoreiden lukumäärä. Fak-
torien hyvyyttä arvioidaan muuttujien latausten perusteella. Eri faktoreille tulevien 
latausten neliöiden summaa nimitetään kommunaliteetiksi. Mitä voimakkaammin 
muuttuja latautuu jollekin faktorille, sitä lähemmäksi arvoa 1 kommunaliteetti tulee. 
Kommunaliteetit toimivat myös reliabiliteettien alaestimaatteina. Kun muuttujan la-
taukset eivät yhdelläkään faktoreista ylitä arvoa 0.40, muuttujat poistetaan. (ks. Met-
sämuuronen 2008, 45; Vehkalahti & Everitt 2019; Yli-Luoma 1996, 2002.) Fakto-
reiden tulkinnassa on oleellista pohtia, mikä on yhteistä faktorin kärkimuuttujille ja 
mistä syystä ne saavat korkean latauksen. (Alkula et al. 1999, 273, 2002.) Faktori-
analyysi on hyvä apuväline ja välivaihe jatkoanalyysien tekemistä varten (Keeves & 
Yli-Luoma 2002, 91). 
7.2 LISREL-malli tässä tutkimuksessa 
LISREL-mallin rakentamisessa tutkijan täytyy ensin spesifioida mallinsa ja arvioida 
sen identifioituvuus. Vasta sen jälkeen suoritetaan parametrien estimointi ja mallia 
koskevat tilastolliset riittävyystarkastelut LISREL-ohjelmaan. (Nummenmaa et al. 
1997, 345.)  
LISREL mallin esivalmistelujen yhteydessä korostetaan teoreettisen lähestymis-
tavan tärkeyttä. Tässä tutkimuksessa teoreettisena taustana toimi Jarvisin yhtenäis-
tävä oppimisen prosessimalli, jonka idea oppimisen käynnistävästä hämmennyksestä 
muodosti lähtökohdan tutkia oppimisorientaatioiden vaikutuksia oppimiseen. Tut-
kija tunsi taustaedellytykset hyvin ja laajensi jo olemassa olevaa teoriaa, koska tällä 
tavoin ei ole näitä latentteja muuttujia testattu. Näistä latenteista muuttujista tehtiin 
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ensin teoreettinen rakennemalli ja sen jälkeen mittausmalli, joka testattiin. (ks. Yli-
Luoma 1996, 29)  
Tässä tutkimuksessa tutkimuskysymyksiä jäsennettäessä konstruoitiin konfirma-
torisia faktorimalleja, joiden avulla kuvattiin havaittujen mitattujen muuttujien ja la-
tenttien muuttujien, faktoreiden väliset yhteydet. Samaan kaavioon voitiin piirtää 
yhteydet tai polut faktoreiden välille. Kun kaikki muuttujien väliset yhteydet ovat 
esillä samassa mallissa, niiden tilastollinen estimointi ja niitä koskeva diagnostiikka 
on tehokkaimmillaan. (Nummenmaa et al. 1997, 342; Vehkalahti & Everitt 2019.) 
Rakennemalli johdettiin Houlen esittämien opiskeluun orientoitumisen perus-
suuntausten mukaisista päätyypeistä. Lähtökohtana ovat yksilön/oppijan osallistu-
misorientaatiot - päämääräorientaatio, oppimisorientaatio ja toimintaorientaatio. Eri 
oppimisorientaatioilla on vaikutusta siihen, miten opiskelija suhtautuu opintoihinsa 
ja miten hän kokee oppimisensa vaikutukset. Kun opiskelija osallistuu koulutukseen 
määrättyä tarkoitusta varten selviytyäkseen joistakin tehtävistä työelämässä ja 
muissa elämänpiireissä, on tärkeää selvittää, mitkä ovat hänen uramotivaationsa, op-
pimismotivaationsa sekä opiskelun koetun vaikuttavuuden ulottuvuudet sekä erityi-
sesti se, miten hän vaikuttui oppimisestaan. 
Uramotivaation teoreettinen tausta ja mittari perustuvat Londonin ja Monen ke-
hittämään mittariin, oppimismotivaation teoreettinen tausta ja mittari perustuvat 
Pintrichin ja Ruohotien oppimismotivaatiomittariin ja oppimisen koetun vaikutta-
vuuden teoreettinen tausta ja mittari perustuvat Kirkpatrickin teoreettiseen vaikutta-
vuusmalliin ja sen mittariin. 
Teoreettisen pohdinnan ja aikaisempiin tutkimuksiin perehtymisen tuloksena 
muodostettiin kuvion 11 mukainen rakennemalli osallistumisorientaatioiden yhteyk-
sistä uramotivaatioon, oppimismotivaatioon ja opiskelun koettuun vaikuttavuuteen.  
Mallissa lineaarisina taustoina olivat latenttimuuttujat Päämääräorientaatio, 
Oppimisorientaatio, Toimintaorientaatio, joiden yhteyksiä Uramotivaatioon, Oppi-
mismotivaatioon ja Opiskelun koettuun vaikuttavuuteen pyrittiin selittämään. Lisäksi 
Uramotivaatio, Oppimismotivaatio ja Vaikuttavuus olivat selitettävissä Päämäärä-
orientaation, Oppimisorientaation ja Toimintaorientaation avulla. Sen sijaan Pää-
määräorientaatiolle, Oppimisorientaatiolle ja Toimintaorientaatiolle ei ollut selittä-
















Kuvio 11. Rakennemalli osallistumisorientaatioiden yhteyksistä/vaikutuksista 
LISRELissä on oma kreikkalaisin kirjaimin esitetty notaatio sekä geometrinen sym-
boliikka. Kreikkalaiset kirjaimet ovat tärkeitä, koska niiden avulla hallitaan 
LISREL-ohjelmistoa ja luetaan tulostusta (Jöreskog & Sörbom 1993; Metsä-
muuronen 2006, 655; Ullman 2001; Yli-Luoma 1996.) 
LISREL-mallin latentit muuttujat jaetaan kahteen kvalitatiivisesti erilaiseen 
luokkaan.  
Selittäviä, riippumattomia muuttujia kutsutaan eksogeenisiksi ja ne merkitään 
kreikkalaisella ksi (ξ)-kirjaimella. Selitettäviä, riippuvia muuttujia kutsutaan endo-
geenisiksi ja ne merkitään eeta (η)-kirjaimella. Tässä tutkimuksessa eksogeeniset 
(selittävät) muuttujat olivat Päämääräorientaatio ξ1, Oppimisorientaatio ξ2, Toimin-
taorientaatio ξ3. Endogeeniset (selitettävät) muuttujat olivat Uramotivaatio η1, Op-
pimismotivaatio η2, Opiskelun koettu vaikuttavuus η3. (ks. Byrne 1989, 6, 1998; Met-
sämuuronen 2006, 654; Nummenmaa et al. 1997; Yli-Luoma 1996, 15.)   
LISREL-symboliikan mukaisesti rakennemallissa latenttimuuttujien yhteydet 
merkitään nuolien avulla. LISREL-mallin polkudiargammissa jokainen yksisuuntai-
nen nuoli edustaa parametriä tai kerrointa tai muuttujien välistä suhdetta. Tässä tut-
kimuksessa selittävillä muuttujilla Päämääräorientaatio ξ1, Oppimisorientaatio ξ2, 
Toimintaorientaatio ξ3 on yhteys (lähtee vaikutusnuolia) selitettäviin muuttujiin 
Uramotivaatio, Oppimismotivaatio. Lisäksi Uramotivaatio η1 ja Oppimismotivaatio 
η2 toimivat edelleen Vaikuttavuuden η3 selittäjinä. Uramotivaatiolla ja Oppimismo-
tivaatiolla on kahdenlainen tehtävä – tulla selitetyksi ja selittää (niihin tulee nuolia 
ja lähtee nuolia). (ks. Metsämuuronen 2006, 654; Yli-Luoma 1996, 15.)  
Lisrel-malli aineiston analyysimenetelmänä 
 127 
Eksogeenisen ja endogeenisen muuttujan välistä suhdetta merkitään kirjaimella 
gamma(γ). Endogeenisten muuttujien välistä suhdetta kirjaimella beeta (β). Indek-
sointitekniikkana käytetään kohdemuuttujan ja lähtömuuttujan numerointia. Tässä 
tutkimuksessa esimerkiksi lähtömuuttujan Päämääräorientaatio ξ1 ja kohdemuuttu-
jan Oppimisorientaatio η2 relaatiokerroin merkitään γ21 (Päämääräorientaation vai-
kutus Oppimisorientaatioon). Kun lähtömuuttuja ja kohdemuuttuja ovat endogeeni-
siä (selitettäviä) kuten tässä Uramotivaatio η1 ja Oppimimotivaatio η2, niin Uramoti-
vaation yhteys Oppimismotivaatioon merkitään symbolilla β21 ja Oppimismotivaa-
tion yhteys Uramotivaatioon merkitään β12. Vaikutusnuolet on aina merkittävä erik-
seen, koska ne tarkoittavat määrätynlaista interaktiota, jossa voimakkuudet eri suun-
tiin eivät ole yhtä suuria. Rakennemallin tuloksia ovat ensisijaisesti γ- ja β-kertoimet. 
(ks. Byrne 1989, 6, 1998, 2012; Yli-Luoma 1996.) 
Seuraavassa kuviossa 12 Rakennemalli on käännetty LISREL-notaatioon. Siinä 

































Kuvio 12. LISREL-notaatioon käännetty rakennemalli 
Rakennemallia ei pysty mittaamaan. Teoreettinen tieto antaa kuitenkin mahdollisuu-
den etsiä näille eri käsitteille tunnusomaisia piirteitä, joita käytetään hyväksi, kun 
muodostetaan rakennemallia vastaava mittausmalli. Rakennemallin operationaalis-
taminen mittausmalliksi tapahtuu valitsemalla tutkimuksessa sovellettavat teoriat 
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sekä tekemällä tutkimuksen metodologiset valinnat. Tätä yllä olevan kuvion raken-
nemallia varten kerättiin empiirinen aineisto, jolla tutkittiin mallin kelvollisuutta. 
(Byrne 1989, 6, 1998, 2012; Yli-Luoma 1996, 19). 
Mittausmalli edustaa latentteja muuttujia havaittujen indikaattorimuuttujien li-
neaarisina kombinaatioina. Tässä tutkimuksessa mittausmalli (kuvio 13) sisältää 
kuusi latenttimuuttujaa, joista kolme on eksogeenistä (selittävää, ξ -muuttujaa) ja 
kolme endogeenistä (selitettävää, η -muuttujaa) muuttujaa. Näille kuudelle muuttu-
jalle muodostettiin mittausmallit eli yksi tai useampi mittari jokaista latenttimuuttu-
jaa kohden.  Näitä vastaavat mittausinstrumentit löydettiin aikaisempien tutkimusten 
perusteella. (ks. Yli-Luoma 1996, 31)  
Malli perustuu ajatukseen, että osallistumisorientaatiot (Päämääräorientaatio, 
Oppimisorientaatio ja Toimintaorientaatio) selittävät Uramotivaatiota ja Oppimis-
motivaatiota, jotka puolestaan selittävät Oppimisen koettua vaikuttavuutta. Lisäksi 
Uramotivaatio voi olla yhteydessä Oppimismotivaatioon ja Oppimismotivaatio Ura-
motivaatioon. Päämääräorientaatio, oppimisorientaatio ja toimintaorientaatio ovat 
yhteydessä opiskelun koettuun vaikuttavuuteen uramotivaation ja oppimismotivaa-
tion kautta. Näitä suhteita tutkittiin mittausmallin avulla. (ks. Byrne 1989, 1998, 
2012; Metsämuuronen 2006, 654; Yli-Luoma 1996.) 
 
Kuvio 13. Mittausmalli 
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Mittausmallin (kuvio 13) yhteydessä esitetään lisää LISREL-symboliikka ja muut-
tujien väliset lineaariset relaatiot. Mittausmallin tarkoituksena on kuvata, kuinka hy-
vin havaitut indikaattorit palvelevat mittausinstrumentteina latenteille muuttujille. 
Jotta latentit muuttujat voidaan erottaa havaituista muuttujista polkudiagrammissa, 
latentteja muuttujia merkitään ovaaleilla ja havaittuja muuttujia suorakulmioilla. La-
tentit muuttujat kirjoitetaan isoin kirjaimin ja havaittujen muuttujien nimet kirjoite-
taan isoilla alkukirjaimilla. (Jöreskog & Sörbom 1993; Metsämuuronen 2006, 655; 
Ullman 2001; Yli-Luoma 1996.) 
Tässä tutkimuksessa (kuvio 13) latentit 
eksogeeniset muuttujat olivat:  endogeeniset muuttujat olivat: 
Ksi1 (ξ 1) = Päämääräorientaatio (PO) Eeta1(η 1) = Uramotivaatio (UM) 
Ksi2 (ξ 2) = Oppimisorientaatio (OO) Eeta2 (η 2) = Oppimismotivaatio (OM) 
Ksi3 (ξ 3) = Toimintaorientaatio (TO) Eeta3 (η 3) = Oppimisen koettu vaikut-
tavuus (VAIK)  
X ja Y edustavat havaittuja muuttujia selittävillä ja selitettävillä latenteilla muuttu-
jilla. Faktorilataukset merkitään lambdoina λ. Polkua endogeenisestä eeta-muuttu-
jasta Y-muuttujaan kutsutaan lambda-Y (λY) -parametriksi. Muuttujista X ja Y ei 
lähde nuolia, niihin vain kohdistuu nuolia. Eeta-muuttujien mittavirhettä kutsutaan 
zeeta (ζ) -muuttujaksi, Y-muuttujien mittavirhettä epsilon (ε)-muuttujaksi ja X-
muuttujien mittavirhettä delta (δ) -muuttujaksi. Mittausmallin tuloksia edustavat lä-
hinnä λ-δ-ε-kertoimet. (Jöreskog & Sörbom 1993, 131–142; Yli-Luoma 1996, 22). 
Kahden eksogeenisen ksi (ξ)- muuttujan välistä korrelaatiota merkitään kaksi-
suuntaisella nuolella ja fii (ф)-parametrillä. Kuviossa 14 muuttujien PO:n (ξ1) ja 
OO:n (ξ2) välillä oleva korrelaatio merkitään φ21, OO:n (ξ2) ja TO:n (ξ3) välillä oleva 
korrelaatio φ32 ja PO:n (ξ1) ja TO:n (ξ3) välillä oleva korrelaatio φ31.  
7.3 Osioanalyysien mittausmallit 
Seuraavassa kuvataan osioanalyysien suorittamista. Kuviossa 13, sivu 102 on ku-
vattu osioanalyysien mittausmallit latentteihin eksogeenisiin (selittäviin) muuttujiin 
Päämääräorientaatio (ξ1), Oppimisorientaatio (ξ2) ja Toimintaorientaatio (ξ3) sekä 
endogeenisiin (selitettäviin) muuttujiin Uramotivaatio (η1), Oppimismotivaatio (η2) 
ja Opiskelun koettu vaikuttavuus (η3).  
Y-muuttujat ovat havaittuja muuttujia, jotka ovat riippuvaisia eeta (η)-muuttu-
jista. Tässä tutkimuksessa Uramotivaatiosta (η1) riippuvaisia Y-muuttujia olivat Y1, 
Y2 ja Y3. Oppimismotivaatiosta (η2) riippuvaisia Y-muuttujia olivat Y4, Y5 ja Y6. 
Opiskelun koettua vaikuttavuutta mitattiin (η3) Y-muuttujilla Y7, Y8 ja Y9. (ks. Byrne 




Osioanalyysien yhteydessä tehdään puhdistustyö eli käännetään ne muuttujat, 
jotka ovat väärin suunnattuja. Kaikkien korrelaatioiden pitäisi olla positiivisia eli 
osiot/muuttujat mittaavat samaan suuntaan. Tämä on tärkeää siinä vaiheessa, kun 
halutaan selvittää mittarin reliabiliteettikerrointa. Silloin osioiden tulee olla oikein 
suunnattuja, koska negatiiviset korrelaatiokertoimet vaikuttavat Cronbachin α-ker-
toimen laskemisessa alhaisempia arvoja, sillä α-kerroin lasketaan näiden osioiden 
korrelaatiokertoimien keskiarvon avulla. (Yli-Luoma 1996, 33–34.)  
Osallistumisorientaatiot 
X-muuttujat ovat havaittuja muuttujia, jotka ovat riippuvaisia ksi (ξ)-muuttujista. 
Tässä tutkimuksessa kuhunkin kolmeen selittävään (eksogeeniseen) latenttiin X-
muuttujaan (Päämääräorientaatio, Oppimisorientaatio ja Toimintaorientaatio) oli 
vain yksi mittari kullekin.  
LISREL-tekniikka mahdollisti sen, että aikaisempien analyysien perusteella mit-
tausmalliin syötettiin yksittäisen mittarin tunnettu reliabiliteettikerroin kullekin 
orientaatiosuuntaukselle. Näiden päämääräorientaatiota, oppimisorientaatiota ja toi-
mintaorientaatiota mittaavien muuttujien reliabiliteettikertoimet estimoitiin SPSS 
for Windows ohjelmalla. Tässä väitettiin mittauksen olevan virheetöntä eli reliabili-
teetti = 1. (ks. Keeves & Yli-Luoma 2002; Nummenmaa et al. 1997; Yli-Luoma 
1996; 49, 83.)   
Yliluoma korostaa reliabiliteettikertoimien hyväksikäyttöä LISREL-mallissa. 
Joskus se on lähes välttämätöntä, jos mittareita ei ole kuin yksi latenttimuuttujaa 
kohti. Kuten tässä tutkimuksessa selittävillä latenttimuuttujilla (PO, OO ja TO) ei 
ole kuin yksi mittari kutakin latenttimuuttujaa kohti. Tunnettu reliabiliteettikerroin 
antaa tarvittavan lisäinformaation eikä jouduta identifiointivaikeuksiin.  (Yli-Luoma 
1996, 50). 
Osallistumisorientaatioita mitattiin Houlen (1988) typologian mukaisesti. Kar-
toittavia kysymyksiä oli 27. Osioanalyysissä selvitettiin, antoiko aineisto tukea sille, 
että osallistumisorientaatio muodostuu kolmesta osa-alueesta – päämääräorientaati-
osta, oppimisorientaatiosta ja toimintaorientaatiosta? 
Tutkijalla oli tieto näistä ryhmistä sekä siitä, mitkä kysymykset kuuluivat mihin-
kin ryhmään. (ks. Yli-Luoma 1996, 34.) 
Kaikkien orientaatiosuuntausten osiot mittasivat latenttimuuttujia Päämäärä-
orientaatio, Oppimisorientaatio ja Toimintaorientaatio samoja asioita ja samansuun-
taisesti Corrected Item-total correlation-lukuarvojen (liite 6) tarkastelun mukaan (ks. 
Keeves & Yli-Luoma 2002; Metsämuuronen 2002; Yli-Luoma 1996, 32–34). Jöres-
kogin yhteensopivuustestin mukaisesti yhden faktorin malli oli täysin riittävä pää-
määräorientaatiota, osallistumisorientaatiota ja vaikuttavuutta mittaavien kysymys-
ten mallissa. Osioiden keskiarvot sekä keskihajonnat laskettiin Scale Mean if Item 
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Deleted – lukujen avulla. Cronbachin alfaa käytettiin reliabiliteetin eli toistettavuu-
den mittana. (ks. Alkula et al. 2002; Nummenmaa et al. 1997; Metsämuuronen 2002, 
51) 
Osioanalyysin tulokset on raportoitu luvusssa 8.1.1, sivulla 109. 
Oppimismotivaatio 
Oppimismotivaatiomittarit on kehitetty aikaisemmin faktorianalyysiä käyttäen. Op-
pimismotivaation mittamista varten muodostettiin kolmesta faktorista kolme Oppi-
mismotivaatiomittaria. Näistä kolmesta faktorista muodostettiin kolme erillistä sum-
mamuuttujaa, joita sitten käytettiin LISREL-mittausmallissa. (ks. Yli-Luoma 1996, 
39.) 
Oppimismotivaatiosta (η2) riippuvaisia Y-muuttujia olivat Y4, Y5 ja Y6. Näitä 
mitattiin Pintrichin ja Ruohotien oppimismotivaatiomittarilla, jossa oli 36 osiota. 
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Kuvio 14. Oppimismotivaation mittausmalli 
Tässä osioanalyysin mittauksessa latenttimuuttuja Oppimismotivaatio (η2) selittää 
havaittuja muuttujia Y4, Y5 ja Y6, jotka muodostuvat η2-faktorista painokertointen λy4, 
λ5 ja λy6 avulla. Kuhunkin Y-muuttujaan liittyy vielä mittausvirhettä, jota merkitään 
epsilonilla (ε4-ε6). (ks. Metsämuuronen 2006, 654–655.)  
Oppimismotivaatio-muuttujat (kuten Uramotivaatio ja Oppimisen koettu vaikut-
tavuus) faktoroitiin Maximum likelihood-menetelmällä. Ajo pakotettiin kolmifakto-
riseen malliin, jonka yhteensopivuus datan kanssa voitiin testata Goodness of Fit –
testillä kuten Uramotivaatiomuuttujienkin. Oppimismotivaation faktoripisteet tal-
lennettiin uusiksi muuttujiksi MOT1, MOT 2, MOT3. 






Uramotivaatiomittarit on kehitetty aikaisemmin faktorianalyysiä käyttäen. Uramoti-
vaation mittamista varten muodostettiin kolmesta faktorista kolme Uramotivaatio-
mittaria. Näistä kolmesta faktorista muodostettiin kolme erillistä summamuuttujaa, 
joita sitten käytettiin LISREL-Mittausmallissa. (ks. Yli-Luoma 1996, 39.) 
Uramotivaatiosta (η1) riippuvaisia Y-muuttujia olivat Y1, Y2 ja Y3. Näitä mitat-
tiin Londonin ja Monen kehittämällä mittarilla, jossa oli 89 osiota.  
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Kuvio 15. Uramotivaation mittausmalli 
Tässä osioanalyysin mittauksessa latenttimuuttuja Uramotivaatio (η1) selittää havait-
tuja muuttujia Y1, Y2 ja Y3.  Siten muuttujat Y1, Y2 ja Y3 muodostuvat Uramotivaatio 
(η1)-faktorista painokertointen λy1, λy2 ja λy3 avulla. Kuhunkin Y-muuttujaan liittyy 
vielä mittausvirhettä, jota merkitään epsilonilla (ε1-ε3). (ks. Metsämuuronen 2006, 
654–655.)  
Lambda λ -kertoimet voidaan tulkita faktorilatauksiksi. Jos lataus on korkea, niin 
mittari toimii suhteellisen hyvin. Latauksia voidaan myös käyttää reliabiliteetin es-
timoimiseen, jolloin latauksen neliö edustaa reliabiliteetin alaestimaattia. LISREL 
arvioi myös virhevarianssia, mikä liittyy eri mittareihin ja jota voidaan paremmin 
käyttää reliabiliteetin arvioimiseen. (ks. Yli-Luoma 1996, 22.) 
Mittausvirhettä edustavat theta δ- ja epsilon ε-kertoimet voidaan LISREL-
mallissa eliminoida, jos mittareiden reliabiliteetit ovat tunnettuja aikaisempien ana-
lyysien tai tutkimusten perusteella. Reliabiliteettikertoimet voidaan estimoida esim. 
SPSS for Windows -ohjelman avulla. Nämä tunnetut reliabiliteettikertoimet voidaan 
sitten syöttää LISREL-ajossa tunnettuina parametritietoina, mikä helpottaa ja var-
mentaa mallin identifiointia. (Yli-Luoma 1996, 22, 42.) 
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Uramotivaatiota mittaaville havaituille muuttujille (Y1-Y3) suoritettiin faktori-
analyysi käyttäen Maximum likelihood-tekniikkaa. Tässä estimoitiin empiirisen da-
tan ja faktorimallin välistä virhettä khiin neliö -testin avulla.  
Faktoripisteet SPSS-ohjelmassa muodostettiin analyysissä olevista muuttujista 
siten, että ohjelma laskee faktorilatauksilla painotetun keskiarvon jokaiselle analyy-
sissä olevalle henkilölle. Ajon yhteydessä tallennettiin faktoripisteet uusiksi muuttu-
jiksi. Uramotivaation faktoripistemuuttujat nimettiin UM1, UM2 ja UM3. Näitä fak-
toripisteitä pidetään LISREL-analyysiä varten luotavan korrelaatio- tai kovarianssi-
matriisin perustana. Samalla määritettiin jokaisen mittarin reliabiliteetit. (ks. Keeves 
& Yli-Luoma 2002; Yli-Luoma 1996, 40, 44.)  
Uramotivaation osioanalyysin tulokset on raportoitu luvussa 8.1.3, sivulla 147. 
Opiskelun koettu vaikuttavuus 
Vaikuttavuutta mittaavat mittarit on kehitetty aikaisemmin faktorianalyysiä käyt-
täen. Vaikuttavuuden mittaamista varten muodostettiin kolmesta faktorista kolme 
Vaikuttavuusmittaria. Näistä kolmesta faktorista muodostettiin kolme erillistä sum-
mamuuttujaa, joita sitten käytettiin LISREL-mittausmallissa. (ks. Yli-Luoma 1996, 
39.) 
Oppimisen koetun vaikuttavuudesta (η3) riippuvaisia Y-muuttujia olivat Y7, Y8 
ja Y9. Näitä mitattiin Kirkpatrickia soveltavilla mittareilla, jossa oli 33 osiota. 
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Kuvio 16. Opiskelun koetun vaikuttavuuden mittausmalli 
Tässä osioanalyysin mittauksessa latenttimuuttuja Oppimisen koettu vaikuttavuus 
(η3) selittää havaittuja muuttujia Y7, Y8 ja Y9, jotka muodostuvat η3-faktorista paino-
kertointen λy7, λ8 ja λy9 avulla. Kuhunkin Y-muuttujaan liittyy vielä mittausvirhettä, 
Ritva Javanainen 
134 
jota merkitään epsilonilla (ε7-ε9). (ks. Metsämuuronen 2006, 654–655; Yli-Luoma 
1996.)  
Vaikuttavuus-muuttujat (kuten Uramotivaatio ja Oppimismotivaatio) faktoroi-
tiin Maximum likelihood-menetelmällä. Ajo pakotettiin kolmifaktoriseen malliin, 
jonka yhteensopivuus datan kanssa voitiin testata samalla tavalla kuin Uramotivaa-
tio- ja Oppimismotivaatio -muuttujienkin. Faktoripisteet tallennettiin uusiksi muut-
tujiksi VAIK1, VAIK2, VAIK3. 
Opiskelun koetun vaikuttavuuden osioanalyysin tulokset on raportoitu luvussa 
8.1.4, sivulla 124. 
Osioanalyysien mittauksien myötä rakennemallille on nyt tuotettu mittausmalli. 
LISREL-analyysiä varten näille mitttausmuuttujille lasketaan tarvittava korrelaatio- 
tai kovarianssimatriisi. Mittausmuuttujien korrelaatiomatriisissa ovat mukana kaikki 
osioanalyysien faktorioinnissa saadut ja niiden ominaisuuksien mukaan nimetyt 
muuttujat PO, OO, TO, UM1, UM2, UM 3, MOT1, MOT2, MOT3, VAIK1, VAIK2, 
VAIK3.  
Koska estimoiduista arvoista on vaikeaa arvioida, mitkä niistä ovat tilastollisesti 
merkitseviä, suoritettiin t-testi. T-arvoihin on merkitty kaikki ei-merkitsevät 
(p>0.05) estimaatit punaisella (liite xxx). Joidenkin polkujen kohdalla ei ole mitään 
merkintää. Tämä johtuu siitä, että niille poluille LISREL ei ole estimoinut mitään 
arvoja, vaan ne on annettu LISREL-ohjelmalle alkuarvioina. Tällaisia ovat mm. 
kaikki λ = 1-arvot. (ks. Yli-Luoma 1996, 72.) 
Normaalijakaumassa t-testin kriittinen arvo olisi 1.96 tai -1.96 (p<0.05). T-testin 
kriittinen arvo on riippuvainen DF-arvosta (Degrees of Freedom).  (ks. Keeves & 
Yli-Luoma 2002; Vehkalahti & Everitt 2019; Yli-Luoma 1996, 73.) 
LISREL-mallien oleellisin indikaattori mallin hyvyydestä eli tarkasteltava arvo 
virhevarianssin arvioinnissa on p-arvo. Jos p>0.05, niin malli on käyttökelpoinen. 
Luonnollisesti korkea p-arvo on parempi indikaattori kuin alhainen p-arvo. (ks. Yli-
Luoma 1996, 74.) Koska LISRELin virhettä arvioiva algoritmi ei ole täysin ongel-
maton ja se arvioi sitä yleensä liian korkeaksi. Tästä johtuen tutkijat ovat päätyneet 
kriteeriin χ2/DF <5 (ks. Hayduk 1987).  
Cronbachin alfaa käytetään mittarin sisäisen konsistenssin yhtenäisyyden mit-
tana ja näin reliabiliteetin eli toistettavuuden mittana. Korkea reliabiliteetti kertoo 
ensisijaisesti siitä, että mittarin osiot mittavat samantyyppistä asiaa. Toisaalta korkea 
reliabiliteetti kuvaa sitä, että samat ihmiset vastaisivat samalla mittarilla samalla ta-
valla usealla eri mittauskerralla. Kolmanneksi korkea reliabiliteetti kertoo, että mit-
tari erottelee luotettavasti ja tehokkaasti mitattavat yksilöt toisistaan. (Metsä-
muuronen 2002, 51)  
LISREL-mallinnuksessa otoskoon n tulisi olla vähintään parisataa, koska 
otoskoon kasvaessa estimaattien tarkkuus paranee. Tässä tutkimuksessa otoskoko-
vaatimus täyttyy (n = 223). (Yli-Luoma 1996, 80.) 
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Mallin hyväksymiseen johtavina kriteerrinä eli mallin hyvyyttäja sopivuutta mit-
taavina indikaattoreina käytettiin 
– χ2/DF    < 5 
– AGFI (Adjusted Goodness of Fit Index)  > 0.90 
– GFI (Goodness of Fit index).    > 0.90 
• GFI vaihtelee välillä 0-1, jos GFI >0.90, malli on riittävä. 
– RMR (Root Mean Square Residual)  < 0.05  
• RMR ilmaisee keskimääräisen jäännöksen otoskorrelaation ja mal-
lin tuottaman sovitetun korrelaation välillä. Mitä pienempi RMR < 
0.05, sitä paremmin malli sopii. 
– RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation) <.08 
Tällä arvioidaan mallin ”yksinkertaistamisesta” johtuvaa approksimointivirhettä (ks. 
Nummenmaa et al. 1997, 271; Vehkalahti & Everitt 2019; Yli-Luoma 1996, 44, 75; 
2002.) 
Näiden yhteensopivuusindikaattoreiden käytössä on otettava huomioon se, että 
mallissa voi olla riittämättömiä yksityiskohtia siitä huolimatta, että se sopii hyvin 
aineistoon em. riittävyysmittojen mielessä. Lisäksi jos malli sopii huonosti aineis-
toon, eivät em. mitat ilmaise suoraan riittämättömyyden syitä. (Nummenmaa et al. 
1997, 271.) 
Kun faktorimallit osoittautuvat tilastollisesti riittäviksi ja sisällöllisesti tulkinnal-
lisiksi, voidaan LISREL-mallin rakentamista jatkaa liittämällä faktorimallit yhteen 
faktoreiden rakenneyhtälöiden avulla yhdeksi LISREL-malliksi (ks. sivu 102, kuvio 
13), jolle sitten suoritetaan kokonaisuudessaan parametrien estimointi, hypoteesien 
testaus ja muut riittävyystarkastelut. (Nummenmaa et al. 1997, 346.) Siis kun mit-




”Omnia autem probate: quod bonum est tenete!”   
”Tutkikaa kaikkea: pitäkää se mikä on hyvää!” 
Apostoli Paavali (Kivimäki 1998, 202). 
Tässä luvussa tarkastellaan kyselymittauksen antaman informaation pohjalta opiske-
lijoiden käsityksiä osallistumisorientaatioista, oppimismotivaatiosta, uramotivaati-
osta ja opiskelun koetusta vaikuttavuudesta sekä osallistumisorientaatioiden yhteyk-
siä oppimismotivaatioon, uramotivaatioon sekä opiskelun koettuun vaikuttavuuteen. 
Luvussa 8.1. vastataan ensimmäiseen osioanalyysien (luku 7.2) antaman tiedon 
pohjalta pääkysymykseen, mitkä ovat opiskelijoiden käsitykset osallistumisorientaa-
tioista, oppimismotivaatiosta, uramotivaatiosta ja opiskelun koetusta vaikuttavuu-
desta. Alakysymyksiin 1–4 vastataan siis osioanalyyseistä saaduilla tuloksilla, jotka 
on saatu Lisrel-mallin rakennemallista. Luvussa 8.1.1 tarkastellaan oppijoiden osal-
listumisorientaatioita (ensimmäinen alakysymys), luvussa 8.1.2 oppimismotivaati-
oita (toinen alakysymys), luvussa 8.1.3 uramotivaatiota (kolmas alakysymys) ja lu-
vussa 8.1.4 opiskelun koettua vaikuttavuutta (neljäs alakysymys).  
Kun mittausmalliin sijoitetaan rakennemalliin analysoidut tulokset eli osio-
analyysien tulokset, saadaan vastaukset tutkimuksen toiseen pääkysymykseen tässä 
luvussa esitetyllä tavalla. 
Luvussa 8.2 tarkastellaan mittausmallin tuloksia ja vastataan tutkimuksen toi-
seen pääkysymykseen, Millainen on osallistumisorientaatioiden yhteys oppimismo-
tivaatioon, uramotivaatioon sekä opiskelun koettuun vaikutukseen. Luvussa 8.2.1 
selvitetään päämääräorientaation yhteyksiä, 8.2.2 oppimisorientaation yhteyksiä, 
8.2.3 toimintaorientaation yhteyksiä. Kysymyksiin vastataan kyselytutkimuksen 
pohjalta. Luvussa 8.3 käsitellään tutkimuksen luotettavuutta.  
8.1 Osioanalyysin tulokset 
8.1.1 Osallistumisorientaatiot 
Tässä luvussa tarkastellaan oppijoiden osallistumisorientaatioita kyselymittauksen 
antaman informaation pohjalta. Mittauksessa käytetyt muuttujat on nimetty ja ryh-
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mitelty aiempien tutkimustulosten ja taustateorioiden perusteella. Tutkimuksen tu-
lokset esitellään Houlen (1961, 1988) typologian osallistumisorientaatioiden pää-
tyyppien mukaisesti (päämääräorientaatio, oppimisorientaatio ja toimintaorientaa-
tio), joista jokaista käsitellään omana osionaan.  
Osallistumisorientaatioiden osioanalyysi on kuvattu luvussa 7.3, sivulla 103. 
Tässä luvussa vastataan osioanalyysien pohjalta alakysymykseen 1:  
1. Miten opiskelijoiden osallistumisorientaatiossa painottuvat kolme osa-
aluetta: päämääräorientaatio, oppimisorientaatio ja toimintaorientaatio? 
Päämääräorientaatiota (ξ1) mitattiin 11 kysymyksellä, Oppimisorientaatiota (ξ2) 10 
kysymyksellä ja Toimintaorientaatiota (ξ1) 6 kysymyksellä. 
Päämääräorientoituneet opiskelevat jotakin täsmällistä ammattiin liittyvää käy-
tännön hyötytarkoitusta varten selviytyäkseen työelämässä. Heitä ohjaavat opiske-
luun välineelliset, instrumentaaliset tavoitteet. Oppimisorientoituneet opiskelevat 
oppimisen ja edistymisen tuottaman mielihyvän ja tyydytyksen vuoksi. Heille opis-
kelun kautta saatavalla tiedolla on itseisarvoinen merkitys. Heitä ohjaavat kehitty-
mismotiivit. Toimintaorientoituneet osallistuvat opintotilaisuuksiin ensisijaisesti so-
siaalisten kontaktien, viihtymisen ja vaihtelun takia, siis itse opiskelutoiminnan ja 
sen mukanaan tuomien asioiden takia. Heidän motiivinsa ovat ekspressiivisia. 
(Houle 1961, 15–30, 1988; myös Alanen 1988, 124–125; Boshier 1991; Boshier & 
Collins 1985; Fujita-Starck 1996; Launonen 1983, 19; Merriam et al. 2007.)  
Osioiden keskiarvot sekä keskihajonnat laskettiin Scale Mean if Item Deleted – 
lukujen avulla (liite 13). Cronbachin alfaa käytettiin reliabiliteetin eli toistettavuuden 
mittana. Mielipidemittauksissa reliabiliteetin tulisi olla yli 0.70. (ks. Alkula et al. 





Taulukko 8. Päämääräorientaatiota käsittelevät kysymykset  
Päämääräorientoituneet (PO)    
Cronbachin alfa .74 Keskiarvo 3.34 Keskihajonta 0.65 
21. Katsoin/katson, että koulutukseen osallistumisesta olisi minulle hyötyä ammatissani/omassa 
työssäni 
22. Nyky-yhteiskunnassa annetaan arvoa koulutukseen osallistuneille (myös TO) 
25. Haluan/halusin täydentää tietojani (myös OO) 
26. Työympäristössäni annetaan enemmän arvoa kehitys- ja koulutushaluiselle henkilölle 
30. Halusin kohottaa omanarvontuntoa (myös TO) 
32. Oma pätevöitymiseni vaati opiskelemista 
33. Koulutukseen osallistuminen kuului ammattini pätevyysvaatimuksiin 
36. Osallistuin koulutukseen, jotta minulle tarjoutuisi paremmat eteenpäin pääsymahdollisuudet 
37. Halusin näyttää muille, että pystyn vielä kehittymään  
39. Halusin kohottaa omaa ammattitaitoani (myös OO) 
41. Halusin päivittää ammatilliset tietoni (myös OO) 
 
Päämääräorientoitumista mittaavat kysymykset lähestyivät osallistumistavoitteita 
useammista näkökulmista kuin oppimishakuisuutta ja toimintahakuisuutta koskevat 
kysymykset. Instrumentaaliset motiivit eli koulutukseen osallistumisen hyöty am-
mattiin ja työhön liittyen, paremmat eteenpäin pääsymahdollisuudet, ammattitaidon 
kohottaminen, työpaikalla annettava arvostus kehitys- ja koulutushaluiselle henki-
lölle sekä yhteiskunnan antama arvostus painottuivat tässä tutkimuksessa koulutuk-
seen osallistuneiden oppijoiden päämääräorientoituneisuutta kuvaavina tunnusomai-
sina piirteinä (kys. 21, 36, 39, 22).  
Ammatillisen edistymisen selkeys vaikutti osallistumiseen. Omatarpeinen sekä 
ammatissa vaadittava pätevöityminen (kuten kognitiivisen terapeutin tutkinto, työn-
ohjaajatutkinto tai korkeakoulututkinto), ammatillisten tietojen päivittäminen ja tek-
nisten kvalifikaatioiden lisääminen korosti päämäärähakuista piirrettä oppijoiden 
osallistumistavoitteina (kys. 32, 33, 41). Tähän orientaatioon vaikutti ulkoinen ta-
voiteorientaatio eli ympäristön suositukset ja odotukset (kys. 26, 22). Ammatillisesti 
tietotaitokykyisyyden vireänä pitäminen pääasiassa omaehtoisen kouluttautumisen 
avulla oli ensisijainen tavoite, joka korosti päämääräorientaatiota erittäin selvästi. 
Päämäärätavoitteisuutta voidaan kutsua myös urasuuntautuneisuudeksi, sillä 
koulutukseen osallistumiseen vaikuttavana tekijänä on ollut kvalifikaatioiden hank-
kiminen ja monipuolistaminen työuralla etenemiseen, paremman palkan saamiseen 
sekä ammatillisen statuksen kohottamiseen (ks. Alanen 1969, 1988; Alho-Malmelin 




Taulukko 9. Oppimisorientaatiota käsittelevät kysymykset 
Oppimisorientoituneet (OO)     
Cronbachin alfa .81   Keskiarvo 4.18   Keskihajonta 0.58   
15. Tunsin kiinnostusta kyseistä koulutusta kohtaan 
23. Halusin saada tietoa 
25. Haluan/halusin täydentää tietojani (myös PO) 
27. Sain opiskelusta henkistä tyydytystä (myös TO) 
28. Halusin avartaa maailmankuvaani (myös TO) 
29. Katsoin koulutukseen osallistumisesta olevan hyötyä käytännön elämäntilanteissa (myös TO) 
35. Nautin oppimisesta 
38. Halusin/haluan oppia uusia asioita 
39. Halusin kohottaa omaa ammattitaitoani (myös PO) 
41. Halusin päivittää ammatilliset tietoni (myös PO) 
 
Oppimisorientaatiota mittaavat muuttujat osoittivat, että opetukseen osallistutaan 
oppiaineeseen, koulutusohjelmaan tai lyhytkurssiin tunnetun kiinnostuksen vuoksi, 
tiedon halun, ammatillisten tietojen päivittämisen ja uusien asioiden oppimisen 
vuoksi (kys. 15, 23, 25, 38, 41).  Oppimisorientoituneisuutta kuvasi oppijoiden vas-
tauksissa myös oppimisesta nauttiminen (kys. 35) ja henkisen tyydytyksen saaminen 
(kys. 27).  
Oman ammattitaidon kohottaminen ja maailmankuvan avartaminen oppimis-
orientoituneisuuden omaavien oppijoiden koulutukseen osallistumisen myötä hyö-
dyttää myös käytännön elämäntilanteissa (kys. 28, 29, 39).  Oppimishakuista osal-
listumisorientaatiota pidettiin tärkeimpänä oppimistavoitteena tässä tutkimuksessa 
(ka 4.18). 
Oppimisorientaation piirteenä korostui oppimisen mielekkyys, tarkoitukselli-
suus ja merkityksellisyys. Oppimisen into ja sisäinen kehittymisen tarve aktivoi ja 
motivoi oppijan omaehtoisesti hakeutumaan koulutukseen (hämmentävän dilemman 
seurauksena). Koulutuksiin osallistuneet katsoivat tiedollisen kehityksen osallistu-
mistavoitteena olevan erittäin merkittävä.  
Oppimiseen orientoituneelle oppijalle opiskelu on elämäntapa (vrt. Alho-Mal-
melin 2010, 116–118). Elämäntapaopiskelijat ovat ikuisia oppijoita ja siten elinikäi-




Taulukko 10. Toimintaorientaatiota käsittelevät kysymykset  
Toimintaorientoituneet (TO)     
Cronbachin alfa .79   Keskiarvo 3.33   Keskihajonta 0.77    
22. Nyky-yhteiskunnassa annetaan arvoa koulutukseen osallistuneille (myös PO) 
24. Yhteiskunnassa korostetaan jokaisen yksilön oikeutta opiskeluun 
27. Sain opiskelusta henkistä tyydytystä (myös OO) 
28. Halusin avartaa maailmankuvaani (myös OO) 
29. Katsoin koulutukseen osallistumisesta olevan hyötyä käytännön elämäntilanteissa (myös OO) 
30. Halusin kohottaa omanarvontuntoa (myös PO) 
31. Opiskelin harrastuksen vuoksi 
34. Päästäkseni irti ”tavanomaisista ympyröistä” 
Analyysistä poisjätetyt kysymykset: 
16. Ystävänikin osallistuivat  
17. Työtoverinikin osallistuivat  
18. Minulla ei muuten ollut mahdollisuutta osallistuja kyseiseen koulutukseen 
19. Työnantajani/esimieheni kehoitti 
20. Aikaisemmin kesäyliopiston koulutukseen osallistuneet suosittelivat 
40. Puolisoni innosti minua opiskelemaan 
 
Toimintaorientaatiota mittaavat kysymykset olivat myös heterogeeninen kysymys-
ryhmä. Koulutukseen osallistumisessa korostui elinikäisen oppimisen ajatusten mu-
kainen jokaisen yksilön oikeus opiskeluun (kys. 24). Opiskelu koettiin myös harras-
tukseksi (kys. 31). Kesäyliopiston opiskelijatiedoissa on kysytty opintojen tarkoi-
tusta. Useimmiten avoimen yliopiston opiskelijat ovat ilmoittaneet opintojensa ta-
voitteeksi harrastuksen eikä korkeakoulututkinnon. Toimintaorientaatiota kuvattiin 
”irti pääsynä tavanomaisista ympyröistä” (kys. 34), joka tuki toimintahakuisuuden 
määrettä opintoihin hakeutumisesta itse opiskelutoiminnan vuoksi.  
Termi koulutustoiminta kuvaa hyvin sitä, että koulutus mielletään vakavasti otet-
tavaksi toiminnaksi muiden toimintojen sekä harrastusten rinnalla. Taloudelliset ja 
ajalliset panostukset erityisesti avoimen yliopisto-opetuksen arvosanojen suorituk-
siin tähtäimenä korkeakoulututkinto ja pitkäkestoiseen koulutuksiin ovat huomatta-
vat. 
Tulosten mukaan toimintatavoitteisuutta (kys. 27, 28, 30) kuvattiin keinona ko-
hottaa sosiaalista itsetuntoa, solmia ystävyyssuhteita, luoda kontakteja ja hakea so-
siaalista stimulaatiota tylsistymisen ja pitkästymisen estämiseksi. Toimintahakuista 
aikuisopiskelua voidaan pitää merkittävänä aktiivisen kansalaisuuden kehittäjänä, 
koska se vaikuttaa aikaisempien tutkimusten mukaan sosiaalisten verkostojen ja niitä 
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ylläpitävien normien syntymiseen (Manninen 2018; Manninen & Luukannel 2008, 
22).  
Usein joku tai jotkut muuttujista latautuvat useammalle kuin yhdelle faktorille, 
sillä perinteisesti käytetty OBLIMIN- rotaatio deltan arvolla 0 sallii maksimaalisen 
korreloinnin faktoreiden välillä (Metsämuuronen 2006, 645). Tässä tutkimuksessa 
tietojen täydentämistä (kys. 25), ammatillisten tietojen päivittämistä (kys. 41) sekä 
halua kohottaa ammattitaitoa (kys. 39) mittaavat kysymykset latautuivat sekä pää-
määräorientaatiota että oppimisorientaatiota kuvaaville faktoreille. 
Henkisen tyydytyksen saamista opiskelusta (kys. 27), maailmankuvan avartami-
sen halua (kys. 28) ja koulutuksen hyödystä käytännön elämäntilanteissa (kys. 29) 
mittaavat kysymykset latautuivat sekä oppimisorientaatiota että toimintaorientaa-
tiota kuvaaville faktoreille. Nyky-yhteiskunnassa arvon antaminen koulutukseen 
osallistuneille (kys. 22) ja omanarvontunnon kohottaminen (kys. 30) latautuivat toi-
mintaorientaatiota sekä päämääräorientaatiota kuvaaville faktoreille. 
Kysymykset 16, 17,18, 19, 20 ja 40 painottivat ekspressiivisiä eli toimintahakui-
suutta kuvaavia ominaisuuksia. Näiden kysymysten/muuttujien poisjättäminen analyy-
sistä paransi reliabiliteettikerrointa. Silloin kun korrelaation arvo on vähemmän kuin 
0.30, ko. muuttuja ei korreloi hyvin ja se voidaan poistaa. (Yli-Luoma 1996, 47–49.) 
Taulukko 11. Osallistumisorientaatioiden reliabiliteetit Cronbachin alfakertoimella sekä keskiarvot 
ja keskiahajonnat 
 Cronbachin alfa Keskiarvo Keskihajonta 
Päämääräorientaatio .74 3.34 0.65 
Oppimisorientaatio .81 4.18 0.58 
Toimintaorientaatio .79 3.33 0.77 
 
Oppimis-, päämäärä- ja toimintaorientaatiota mittaavien kysymysten keskiarvoja 
vertailemalla voidaan tulla siihen tulokseen, että oppimishakuiset osallistumisorien-
taatiot asetetaan etusijalle (ka 4.18), sitten päämäärähakuiset (ka 3.34) ja sitten toi-
mintahakuiset (ka 3.33).  
Tämä tutkimuksen aineisto antoi tukea sille, että osallistumisorientaatio muodos-
tuu päämäärä-, oppimis- ja toimintaorientaatiosta. Se tukee näin aikaisempia tutki-
mustuloksia, joiden mukaan oppimisorientaatiot asetettiin ensisijaisiksi oppimiseen 
osallistumisen tavoitteiksi. (Alanen 1969, 1988, 124–125; Boshier 1991; Boshier & 
Collins 1985; Fujita-Starck 1996; Houle 1961, 15–30, 1988; Husén 1962; Javanai-
nen 1992; Launonen 1983, 19; Manninen 2018; Manninen & Luukannel 2008; Mer-
riam et al. 2006; Rinne et al. 2008; Varila 1990).  
Tässä tutkimuksessa osallistumisorientaationa voidaan pitää ensi sijassa oppi-
miskeskeisinä, tiedollisia tavoitteita ja kehitysmotiivien tärkeyttä korostavina. Ai-
kaisemmista tutkimuksista poiketen tässä työssä korostui toimintaorientaatio lähes 
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yhtäläisesti päämääräorientaation kanssa (ks. sivu 184, Taulukko 26). Rinnakkai-
sina osallistumistavoitteina voidaan pitää päämäärä- ja toimintakeskeisiä osallistu-
mistavoitteita, jotka korostivat itse opiskelutoiminnasta saatavaa hyötyä ja tyydy-
tystä.   
Useat osallistumisorientaatiot vaikuttavat yhtäaikaisesti opetukseen osallistu-
vien aloittamispäätöksiin. Ne vaihtelevat myös intensiteetiltään ja päämäärätietoi-
suuden asteeltaan. Käytettävissä olleen aineiston pohjalta saatiin selville eri osallis-
tumisorientaatioiden yleisyys ja vaikuttavuus kyselyn aikana vallinneessa tilan-
teessa.  
 
Oppimismotivaation (luku 8.1.2), uramotivaation (luku 8.1.3) ja opiskelun koe-
tun vaikuttavuuden (luku 8.1.4) mittauksessa käytetyt muuttujat ryhmiteltiin fak-
torianalyysin tuloksena saatuihin kokonaisuuksiin. Faktorit nimettiin suurimpien la-
tausten perusteella kuvaamaan parhaiten latautuneiden muuttujien sisältöä. Pyrki-
myksenä oli löytää teoriassa ja käytännössä toimivia yhteisiä tekijöitä muuttujien 
välillä. Faktorin hyvyys arvioitiin Kaiserin säännön mukaisesti. Summamuuttujat 
muodostettiin suorina, ilman painotuksia. Muuttujien soveltuvuutta faktoriin arvioi-
tiin latausten perusteella ja ne muuttujat, joiden lataus jäi alle 0.40, poistettiin. (ks. 
sivu 105; myös Keeves & Yli-Luoma 2002; Metsämuuronen 2008, 45; Vehkalahti 
& Everitt 2019; Yli-Luoma 1996 38.) 
Oppimismotivaation, Uramotivaation ja Oppimisen koetun vaikuttavuuden muuttu-
jien faktorirakenteen saamiseksi käytettiin Maximum Likelihood-menetelmää. Faktori-
rakennemallin hyväksymisessä käytettiin Goodness of fit-menetelmää eli khiin neliö ja-
ettuna vapausasteilla (ꭕ2/Df) jakauman avulla, jonka arvon tuli olla <5. Oppimismotivaa-
tion, uramotivaation ja vaikuttavuuden ajot em. asetuksilla tuottivat tulokseksi kolmen 
faktorin ratkaisun. Muuttujat jakautuvat tasaisesti kolmelle faktorille. 
Näistä kolmesta faktorista muodostettiin kolme eri mittaria oppimismotivaation, 
uramotivaation ja koetun vaikuttavuuden mittaamiseksi. Näistä saatuja faktoripis-
teitä käytettiin LISREL-mittausmallissa. Samalla määritetään jokaisen mittarin re-
liabiliteetti eli Cronbachin alfa. Faktoripistemuuttujat on nimetty helposti tunnistet-
tavilla nimillä. Osioiden keskiarvot sekä keskihajonnat laskettiin Scale Mean if Item 
Deleted -tulosteissa olevien lukujen avulla.  
8.1.2 Oppimismotivaatio 
Toisena alakysymyksenä oli: 
2. Mistä osatekijöistä opiskelijoiden oppimismotivaatio muodostui? 
Oppijoiden motiivien mittari perustuu Pintrichin (1988) ja Pintrich & McKeachien 
(2000) motivaatiota ja oppimistrategioita (MSLQ) mittaavasta kyselymittarista. 
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Tässä tutkimuksessa on käytetty vain motivaatiomittaria, joka koostuu oppimismo-
tiivien kolmesta ulottuvuudesta eli arvokomponenteista, odotuskomponenteista ja 
affektiivisesta komponentista.  
Oppimismotivaation mittausmalli on kuvattu luvussa 7.3, sivulla 131, kuvio 14. 
Oppijoiden motiiveja mitattiin käyttämällä aiemmin laadittua mittaria. Muuttujia 
osiossa oli yhteensä 36, jotka teoreettisesti olettaen muodostivat kolme faktoria. Ai-
neiston käsittelyssä sovellettiin alkuperäisen mittarin jäsentelyä taulukossa 14 esite-
tyn mukaisesti.  
Faktorien sopivuustestin Goodness-of-Fit arvoksi saatiin χ2/df = 2,4 < 5 eli fak-
torimalli oli sopiva (ks. Keeves & Yli-Luoma 2002, 86). Ajo näillä asetuksilla tuotti 
tulokseksi kolmen faktorin ratkaisun. Faktorien sopivuustesti on esitetty liitteessä 7. 
Faktorimuuttujien keskiarvojen, keskihajontojen sekä alfojen avulla saatiin kä-
sitys siitä kokonaisuudesta, johon kuvattavat faktorit ja niiden yksittäiset osatekijät 
liittyvät ja miten oppijoiden omia oppimismotiiveja koskevat käsitykset jakaantuivat 
eri faktoreille. Oppimismotivaation reliabiliteetti analyysit on esitetty liitteessä 8 ja 
keskiarvot ja hajonnat liitteessä 13. 
Pintrichin (1988) esittämässä motivaatioprosessin kuvauksessa erottuvat oppijan 
odotukset tai uskomukset ja arvot. Pintrich ja McKeachie (2000, 31) näkevät moti-
vaation arvo-, odotus- ja affektiivisten komponenttien konstruktiona. Tämä näkemys 
on tässä tutkimuksessa oppijoiden motiivien tutkimuksen keskiössä ja oppijoiden 
oppimismotiivia tarkastellaan arvo- ja odotuskomponenttien avulla. 
Taulukko 12. Motivaatioperustan jäsentyminen  
Mittauskohde Mittavälineen teoreettinen jäsentely 
Oppimismotivaatio Arvokomponentit 
1. Sisäinen tavoiteorientaatio 
2. Ulkoinen tavoiteorientaatio 
3. Opiskelun mielekkyys (mielenkiinto, tärkeys, hyöty)  
Odotuskomponentit 
4. Uskomukset onnistumisen/epäonnistumisen syistä (sisäi-
nen onnistuminen, sisäinen epäonnistuminen, ulkoinen on-
nistuminen, ulkoinen epäonnistuminen) 
5. Käsitys itsestä oppijana (itsetehokkuus) 
6. Käsitys omasta oppimiskyvystä (menestymisen odotukset) 
Affektiivinen komponentti 




Motivaation arvokomponentteja ovat ulkoinen ja sisäinen tavoiteorientaatio sekä 
opiskelun mielekkyys. Opiskelun mielekkyyteen liittyy opintoihin kiinnittyvä mie-
lenkiinto, niiden tärkeys, hyötö ja arvo. Tehtävän mielekkyys suhteessa tehtävän vai-
keuteen ja todennäköisyyteen onnistua sen suorittamisessa vaikuttaa yksilön opiske-
lulle asetettujen tavoitteiden saavuttamiseen. (Pintrich & McKeachie 2000, 33–34; 
Ruohotie 2005). 
Motivaation odotuskomponenteilla tarkoitetaan oppijan uskomuksia omaan ky-
vykkyyteen selviytyä oppimistehtävistä. Odotuskomponentteihin sisältyvät omaa 
oppimista koskevat tehokkuususkomukset, kontrolliuskomukset ja käsitykset siitä, 
millaisia menestymisen odotuksia oppijalla on. Kontrolliuskomukset viittaavat käsi-
tyksiin siitä, miten oppijat uskovat mahdollisuuksiinsa tarkkailla, kontrolloida, oh-
jata ja säädellä omaa oppimista ja oppimiseen tähtäävää aktiivista toimintaa. Tehok-
kuususkomukset tarkoittavat oppijan uskomuksia tehtävästä suoriutumiseen oppi-
mistilanteissa ja millaisia tehtävien suorittamiseen kohdistuvia odotuksia heillä oli 
oman toimintansa suhteen. (Pintrich & McKeachie 2000, 35; Ruohotie 2005). 
Seuraavassa esitetään oppijoiden oppimisvalmiuksiin yhteydessä olevia motivaa-
tiotekijöitä mitattujen arvo- ja odotuskomponenttien mukaisesti. Oppimismotivaatiot 
on tässä tutkimuksessa nimetty faktorianalyysin tuloksina. MOT1 Minäpystyvyys ku-
vaa odotuskomponentteja sekä MOT2 Mielekkyys ja MOT3 Menestyshakuisuus ku-
vaavat arvokomponentteja. Tulkinta perustuu kyselymittauksen tuloksiin.  
Ensimmäiselle faktorille MOT1 Minäpystyvyys (taulukko 15) latautuivat 
muuttujat, jotka liittyvät käsityksiin itsestä oppijana sekä pätevyysuskomukset opis-
kelussa selvitymisestä (kys. 65, 66, 67, 68) ja käsitykseen omasta oppimiskyvystä 
(kys. 69, 70, 71) eli menestymisen odotuksiin. Tämä faktori ilmensi odotuskom-
ponentteja.  
Taulukko 13. Minäpystyvyys  
Odotuskomponentit 
Cronbachin alfa .879   Keskiarvo 3.60   Keskihajonta 0.72    
 Faktorilataus 
68. Uskon selviytyväni erinomaisesti tämän kurssin tehtävistä .837 
69. Uskon saavana kurssilta erinomaisen arvosanan .763 
70. Uskon menestyväni hyvin kurssilla .739 
67. Uskon ymmärtäväni kaikkein vaikeimmatkin asiat, joita opettaja esittää 
kurssilla 
.736 
71. Kurssin vaikeuden ja omat taitoni huomioon ottaen menestyn luultavasti 
hyvin tällä kurssilla 
.645 
65. Olen vakuuttunut siitä, että ymmärrän kaikkein vaikeimmatkin asiat, 
joita käsitellään ko. kurssilla 
.636 




Oppijat uskoivat selviytyvänsä opinnoistaan ja niihin sisätyvistä tehtävistä. Kurssin 
sisällön haasteellisuudesta ja vaikeudesta huolimatta oppijat luottivat omaan menes-
tymiseen ja opetuksessa käsiteltävien asioiden ymmärtämiseen. Pätevyysuskomuk-
set osoittivat oppijoiden omia käsityksiä heidän kyvystään suoriutua koulutuksesta. 
(vrt. Pintrich & McKeachie 2000, 37; Ruohotie 2005; Zimmerman 2000, 16–18.) 
Toiselle faktorille MOT2 Opiskelun mielekkyys latautuivat muuttujat, jotka 
liittyivät opiskelun mielekkyyteen sekä oppimisen soveltamiseen työhön. Tämä fak-
tori ilmensi arvokomponentteja.  
Taulukko 14. Opiskelun mielekkyys  
Arvokomponentit  
Cronbachin alfa .836   Keskiarvo 4.05   Keskihajonta 0.67    
 Faktorilataus 
51. Pidän kurssin sisällöstä .727 
53. Kurssilla käsiteltävien asioiden ymmärtäminen on minulle hyvin tärkeää .709 
56. Uskon, että tämän kurssin opiskelusta on minulle käytännön hyötyä .701 
50. Olen erittäin kiinnostunut ko. koulutuksen aihepiiristä .691 
52. Minulle on tärkeää oppia kurssilla käsiteltävät asiat .691 
55. Uskon, että ko. kurssin opiskelusta on hyötyä laajemmin omassa työs-
säni (töiden suunnittelu, ajankäytön suunnittelu, ongelmanratkaisutaidot) 
.583 




Opiskelemisen kokeminen mielekkäänä liittyu tehtävän vaikeuteen ja oppijoiden 
omiin uskomuksiin siitä, kuinka kykenevinä he pitivät itseään suoriutumaan koulu-
tuksesta. Kurssilla käsiteltyjen asioiden ymmärtäminen koettiin merkitykselliseksi 
(kys. 53). Usko opiskelun käytännön hyödystä (kys. 56) ja asioiden oppimisen tär-
keydestä (kys. 52) painottui vastauksissa. Kurssille osallistuminen vastasi heidän 
omia arvojaan, tarpeitaan ja itse omalle kehittymiselle asetettuja tavoitteita ja vai-
kutti myönteisellä tavalla heidän minäkäsitykseensä. (Pintrich & McKeachie 2000, 
34, Polo 2004.) 
Kolmannelle faktorille MOT3 Menestyshakuisuus latautui kuusi muuttujaa, 
jotka kuvasivat ulkoista tavoiteorientaatiota, kognitiivista ristiriitaa ja epäonnistumi-
sen syitä. Tällä faktorilla painottui arvokomponentit.  
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Taulukko 15. Menestyshakuisuus  
Arvokomponentit 
Cronbachin alfa .710  Keskiarvo 2.58   Keskihajonta 0.71   
 Faktorilataus 
46. Minulle on tärkeintä saada hyvä arvosana tältä kurssilta .560 
48. Haluan –mikäli mahdollista –saada paremman arvosanan tällä kurssilla 
kuin opiskelijatoverini 
.539  
47. Minun päätavoitteeni on menestyä tässä koulutuksessa – kuten yleen-
säkin opinnoissa 
.524 
49. Minulle on tärkeää onnistua opinnoissani ja näyttää muille (perheenjä-
senilleni, ystävilleni, työtovereilleni) mihin kykenen 
.467  
72. Hermostun ajatuksesta, että minun tulee käyttää kurssilla opetettuja 
asioita käytännön työssä 
.467 
63. Jos en ymmärrä tähän kurssiin liittyviä asioita, se johtuu siitä, että ne 
ovat minulle liian vaikeita 
.401 
Oppijoille oli tärkeää menestyä opinnoissa ja osoittaa siten, mihin opintopolulla ky-
kenee. Ulkoinen tavoiteorientaatio korostui opiskelijoiden käsitysten avauksissa 
(kys. 46, 47, 48, 49). Tärkeää oli saada myös hyvä arvosana ja ehkä parempi kuin 
opiskelijatoverilla. Tässä on huomautettava, että ainoastaan avoimen yliopisto-ope-
tuksen kursseilta annetaan arvosanat. 
Kognitiivista ristiriitaa kuvasi hermostuneisuus opittujen asioiden käytöstä käy-
tännön työssä (kys 72). Kurssiin liittyvien asioiden ymmärtämättömyys koettiin epä-
onnistumisena (kys 63). 
Näin muodostui kokonaiskuva kohdejoukon käsityksistä oppimismotivaatios-
taan. 
Seuraavassa taulukossa (taulukko 16) esitellään faktoreiden reliabiliteetit 
Cronbachin alfakertoimella. Tarkastelun mukaan saatu ratkaisu näyttää käyttökel-
poiselta. Alfa-kertoimien tarkastelu osoittaa myös, että kaikki muuttujat kussakin 
faktorissa ovat kohdallaan. 
Taulukko 16. Oppimismotiivi-faktoreiden reliabiliteetit Cronbachin alfakertoimella sekä keskiarvot 
ja keskihajonnat 
Faktori Cronbachin alfa Keskiarvo Keskihajonta 
Minäpystyvyys .879 3.60 0.72 
Mielekkyys .836 4.05 0.67 




Teoreettisena lähtökohtana oli kolmen faktorin malli, joka vahvistaa Pintrichin 
(1988) jaon arvo-, odotus- ja affektiivisiin komponentteihin. Affektiivisestä kom-
ponentista ei syntynyt erillistä faktoria, vaan syntyneessä faktorimallissa korostui 
kaksi arvokomponenttia kuvaavaa faktoria Menestyshakuisuus ja Mielekkyys.  
Mitkä oppimismotivaation ulottuvuuksista korostuivat ja mitä niihin sisältyi tämän 
tutkimuksen mukaan? Oppijoiden motivaatiota parhaiten kuvasi Opiskelun mielek-
kyys (ka 4.05), joka kuuluu arvokomponentteihin. Toiseksi merkitykselliseksi koettiin 
odostuskomponentteihin kuuluva tehokkuususkomuksia kuvaava Minäpystyvyys (ka 
3.60).  Sen sijaa arvokompponenttia myös kuvaavaa Menestyshakuisuutta (ka 2.58), 
jota leimasi ulkoinen tavoiteorientaatio, ei koettu kovin merkittäväksi. 
Oppijat uskoivat omiin kykyihinsä ja tehokkuuteensa suoriutua ja oppia koulutuk-
sessa opiskeltavat asiat. He uskoivat myös pystyvänsä hyödyntämään niitä laajasti työs-
sään. Opiskeluun antoi kipinää tarve menestyä opiskelijatovereita paremmin. Samoin 
tärkeää oli osoittaa oma onnistuvuus työtovereille, mikä on todettu päämääräorientoitu-
neilla oppijoilla tärkeäksi tavoitteeksi (ks. Pintrich & McKeachie 2000). 
Arvokomponentteihin kuuluvat kysymykset (42, 43, 44, 45, 57, 58, 59, 60, 74, 
75, 76, 77) kartoittivat sisäistä tavoiteorientaatiota, mielipiteitä kiinnostuksesta opis-
kella vaativia, vaikeita, askarruttavia ja syvällisesti pohdittavia asioita. Ne poistet-
tiin, koska niiden latausarvo jäi alle .40. 
Odotuskomponentteihin kuuluviin kontrolliuskomuksiin liittyvät kysymyksien 
(57, 58, 59, 60) latausarvo jäi myös alle .40. Niissä kysyttiin oppijoiden uskoa mah-
dollisuuksiinsa tarkkailla, kontrolloida, ohjata ja säädellä omaa oppimista ja oppimi-
seen tähtäävää aktiivista toimintaa. 
8.1.3 Uramotivaatio 
Tässä luvussa tarkastellaan oppijoiden uramotivaatiota (η1) kyselymittauksen/osio-
analyysin antaman informaation pohjalta.  
Kolmantena alakysymyksenä oli: 
3. Mistä osatekijöistä opiskelijoiden uramotivaatio muodostuu?  
Mittausmallin mukaan oppijoiden uramotivaatioita kartoittava mittari perustuu Ruo-
hotien (1995) konstruoimaan oppija minäkuva -mittariin. Mittarin rakenne noudattaa 
Londonin ja Monen (1987) esittämää uramotivaation jäsentelyä, johon on Ruohotien 
toimesta lisätty McCauleyn, Rudermanin, Ohlottin ja Morrew´n (1994) kehittämän 
Developmental Challenge Profile (DCP)-mittarin osioita. 
Mittariin kuuluu 111 vastaajan käsityksiä kuvaavaa muuttujaa, joista tässä tutki-
muksessa käytettiin 89. Poisjätetyt 22 muuttujaa sulautuivat Oppimismotivaatiota kar-
toittavaan kyselylomakkeeseen 2. Teoreettisesti päädyttiin kolmen faktorin malliin.   
Uramotivaation mittausmalli on kuvattu luvussa 7.3, sivulla 132, kuviossa 15. 
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Uramotivaation kehittymisvalmiutena nähdään ammattiin liittyvän osaamisen kehit-
täminen, joka perustuu kykyyn tiedostaa muutostarve. Muutoksen toteuttamiseen vai-
kuttavat itseluottamus, riskinottokyky, oman kyvykkyyden ja tarpeiden ymmärtäminen 
sekä yksilön tavoitehakuisuus. (London & Mone 1987, 52; Ruohotie 1995, 73). Uramo-
tivaatioon liittyvän muutostarpeen tiedostaminen on tämän tutkimuksen kannalta kes-
keinen. Jarvisin (2006, 2008b, 2010) yhtenäistävän oppimismallin mukaan oppimisen 
käynnistää hämmentävä dilemma. Tämä voidaan nähdä myös oppijan kyvykkyytenä 
tunnistaa ammatissa tarvittavan tietotaitoperustan päivittämistarve, joka käynnistää ha-
keutumisen ratkaisemaan hämmentävää dilemmaa koulutuksen avulla. 
Faktorirakenteen hyvyys testattiin Goodness-of-Fit –testillä (liite 11), jolloin 
χ2/DF <5 –sääntö antoi tuloksen  
2 <5. Tämän perusteella voitiin valita faktorimallin faktorien lukumääräksi 
kolme. (ks. Keeves &Yli-Luoma 2002, 86.) Faktorimuuttujien keskiarvojen, keski-
hajontojen sekä alfojen avulla saatiin käsitys siitä kokonaisuudesta, johon kuvattavat 
faktorit ja niiden yksittäiset osatekijät liittyvät ja miten oppijoiden omia oppimismo-
tiiveja koskevat käsitykset jakaantuivat eri faktoreille. Uramotiivin reliabiliteetti an-
lyysi on esitetty liitteessä 12, keskiarvot ja hajonnat liitteessä 13. 
Taulukko 17. Uramotivaatio 
Mittauskohde  Mittavälineen teoreettinen jäsentely 
Uramotivaatio oustavuus 
 1. Itseluottamus 
 2. Joustavuus 
 3. Suoriutumistarve 
 4. Taipumus riskinottoon 
 5. Yhteistyökyky 
 dentiteetti 
 6. Sidonnaisuus työhön 
 7. Kasvumotivaatio 
 8. Kiinnostus ongelmanratkaisuun/innovatiivisuus  
 9. Urakäsitys 
 10. Tunnustuksen tarve 
 11. Tehokkuususkomukset 
 12. Tulosodotukset 
 13. Työn kehittävät komponentit 
 
Uramotivaatiota tarkastellaan urajoustavuuden, urakäsityksen ja uraidentiteetin kä-
sitteiden avulla. Urajoustavuutta kuvaa itseluottamus, joustavuus, suoriutumistarve, 
riskinottaminen ja yhteistyökyky. Uraidentiteettiä ilmentää ponnistelun halu (työhön 
sitoutuminen), kasvumotivaatio, kiinnostus ongelman ratkaisuun (innovatiivisuus), 
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tunnustuksen tarve, tehokkuususkomukset, tulosodotukset ja työn kehittävät piirteet. 
Urakäsitystä kuvataan urakäsityksellä. 
Uramotivaatiot on tässä tutkimuksessa nimetty faktorianalyysin tuloksina UM1 
Sinnikkyys, UM2  Ammatillinen osaamisylpeys ja UM3  Arvostushakuisuus. Ura-
motivaation osioanalyysimenetelmä on kuvattu luvussa 7.2.1, sivulla 104, kuvio 14. 
Seuraavassa taulukossa 19 esitetään Uramotivaatiota kartoittavien kysymysten 
jaottelu, joka on myös näkysissä kyselylomakkeessa. 
Muodostetut faktorit 
Ensimmäiselle faktorille latautuivat muuttujat/kysymykset, jotka kartoittivat oppi-
joiden kiinnostusta ongelmien ratkaisuun, taipumusta riskinottoon, sidonnaisuutta 
työhön, itseluottamusta, tehokkuususkomuksia ja kasvumotivaatiota.  
Ensimmäinen faktori UM 1 nimettiin Sinnikkyys-faktoriksi. Tälle faktorille 
latautui 20 muuttujaa, joista 12 uraidentiteettiä kartoittavaa, kaksi urakäsitystä kar-
toittavaa ja kuusi urajoustavuutta kartoittavaa muuttujaa.  
Taulukko 18. Sinnikkyys  
Muuttujan sisältö               
Cronbachin alfa .842   Keskiarvo 3.78   Keskihajonta 0.81   
 Faktorilataus 
166. Minua kiehtovat ongelmat, joihin ei ole valmiita ratkaisuja .689 
167. Pohdin usein kysymystä, miksi ihmiset käyttäytyvät tietyllä tavalla .656 
165. Pyrin löytämään ongelmiin useita vaihtoehtoisia ratkaisuja .617 
140. Pidän hankkeesta, joka vaatii nopeaa toimintaa .602  
174. Minulla on varsin realistinen käsitys siitä, mihin kykenen .564 
160. Haluan lisätä ammattitaitoani mahdollisimman paljon. .563 
150. Yleensä en anna periksi, ennen kuin olen saavuttanut tavoitteeni. .560 
121. Minulta löytyy riittävästi tahdonvoimaa toteuttaakseni tärkeäksi kokemani 
tavoitteet. 
.557 
117. Olen onnistunut työssäni keskitasoa paremmin .551 
191. Minulla on hyvät oppimisvalmiudet. .518 
116. Minulla löytyy rohkeutta esittää poikkeaviakin mielipiteitä .517 
159. Itseni kehittäminen on minulle jatkuva haaste .503 
155. Luen paljon omaa alaani käsittelevää kirjallisuutta (aikakausilehtiä, sano-
malehtiartikkeleita, kirjoja). 
.498 
151. Asioiden suunnittelu pitkälle tulevaisuuteen on minusta ajanhukkaa, aina 
tapahtuu jotakin, mikä pakottaa muuttamaan suunnitelmaa 
.493 
173. Asetan itselleni jatkuvasti uusia kehittämistavoitteita. .490 
132. Tulosvastuu ei kannusta minua. .488 
169. En juuri pysähdy erittelemään omia ajatuksiani ja tunteitani. .484 
163. Itsen kehittäminen ilman palkkiota ei kiinnosta. .482 
135. Minun on helppo sietää epävarmuutta ja stressiä. .477 
147K Minusta on rasittavaa tehdä työtä, joka vaatii pitkäaikaista keskittymistä .416 
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Tässä ajossa käytettiin Method 1 (space saver) ja saatiin kolmen muuttujan faktori. 
Tässä osiossa käännettiin muuttuja 147 ennen faktorianalyysiajoja. 
Kiinnostus ongelmien ratkaisuun (kys. 165, 166, 167) ilmeni opiskelijoiden kä-
sitysten avauksissa näissä uraidentiteettiä kuvaavissa kysymyksissä. Uusien näkö-
kulmien etsiminen ongelmien ratkaisemiseksi viesti oppijoiden innovatiivisuudesta. 
Oppijoilla oli sinnikkyyttä ratkoa vaikeita kysymyksiä ja löytää niille vaihtoehtoisia 
ratkaisuja. Tosin ongelmia ratkottiin yksityisesti, sillä kysymys 168 ”Keskustelen 
usein toisten kanssa työhön liittyvistä ongelmista ja niiden ratkaisumahdollisuuk-
sista” latautui alle .40 ja se poistettiin. 
Tälle Sinnikkyys-faktorille painottuivat myös urajoustavuutta mittaavat oppijoi-
den itseluottamusta (kys. 121, 117, 116) ja taipumusta riskinottoon (kys. 135, 140) 
kuvaavat kysymykset. Tämä kertoi oppijoiden tahdonvoimasta toteuttaa tärkeäksi 
kokemat tavoitteet ja halusta onnistua työssä keskimääräistä paremmin.  
Uräkäsitystä kartoittavien kysymysten mukaan oppijoilla oli realistinen käsitys 
omasta kykenevyydestään (kys. 174) sekä valmius asettaa itselle jatkuvasti uusia ke-
hittämistavoitteita (kys. 173). He myös ilmaisivat käyttävänsä perheeltään saatua pa-
lautetta kehittämisen tukena (kys. 175).  
Ponnistelunhalu kuvaa sitoutumista työhön ja työssä tarvittavan osaamisen ke-
hittämiseen (Ruohotie 2005). Oppijoiden mukaan he eivät antaneet periksi, ennen 
kuin olivat saavuttaneet tavoitteensa (kys. 150). Asioiden suunnittelu pitkälle tule-
vaisuuteen koettiin ajanhukkana, koska muutosten nopea vauhti on pakottanut muut-
tamaan suunnitelmia (kys. 151).  
Kasvumotivaatio kuvaa oppijoista itsestään lähtevää sisäistä kiinnostusta kehit-
tyä sekä yksilöllisesti että ammatillisesti (kysymykset 160, 159 ja 155) ja siksi am-
matillisen osaamisen kehittämisen ohella itsensä kehittäminen oli oppijoiden koke-
muksen mukaan jatkuva haaste. Kysymys 163 ” Itseni kehittäminen ilman palkkiota 
ei kiinnosta minua” latautui alle .40. Oppijoiden mielestä ammatillisen osaamisen ja 
itsen kehittämisen kautta tapahtuvan tietotaitoperustan lisääntyminen pitäisi korre-
loitua palkkioissa. Tosin palkkiona saattaa olla pysyminen nykyisessä työtehtävässä, 
joka edellyttää jatkuvaa ammattitaidon kehittämistä.  
Tällä faktorilla korostui erityisesti kiinnostus ongelmanratkaisuun, oman itsen 
jatkuva kehittäminen sekä luottamus omiin oppimisvalmiuksiin ja onnistumiseen 
työtehtävissä. Näitä piirteitä voidaan kuvata sinnikkyydellä. Sinnikkyys on kyvyk-
kyyttä asettaa haastavia tavoitteita ja kohdistaa oma tahdonvoima ja energia niiden 
saavuttamiseen. Se on kykyä mukautua muutoksiin, nähdä erilaisia reittejä ja toimin-
tamalleja tavoitteiden saavuttamiseksi sekä löytää tehokkaimmat tavat ylittää mah-
dolliset esteet. Sinnikkyys on avoimuutta uusille kokemuksille. (Coutu 2002; Sny-
der, Sympson, Borders, Babyak & Higgins 1996).  
Seuraava faktori UM2 nimettiin Ammatillinen osaamisylpeys -faktoriksi. 
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Taulukko 19. Ammatillinen osaamisylpeys  
Muuttujan sisältö 
Cronbachin alfa .896   Keskiarvo 2.97   Keskihajonta 1.20    
 Faktorilataus 
189K. Tulevaisuuteni nykyisissä tehtävissäni on epävarma puutteellisten työ-
taitojen vuoksi 
.872 
190. Olen ylpeä työtaidoistani ja valmiuksistani .861  
194. Määrään itse palkkatasoni .731 
187. Minulla on kaikki työni edellyttämät valmiudet. .724 
185K Työhöni liittyy joitakin sellaisia tehtäviä, joita en hallitse kunnolla .714 
203. Asiakkaiden muuttuvat tarpeet pakottavat myös oman työn jatkuvaan 
muutokseen 
.693 
192. Saan hyvän palkkion hyvästä työstä. .656 
184. Luotan omiin kykyihini selviytyä opinnoistani ja työstäni    .524 
175. Käytän perheeltäni saatua palautetta kehittämisen tukena .494 
196K Suurin osa hyvin tekemästäni työstä jää vaille huomiota. .439 
 
Tässä osiossa muuttujat 189, 185 ja 196 käännettiin ennen lopullista faktorianalyy-
siajoa. 
Tällä faktorilla suurimpia latauksia saivat uraidentiteetin pätevyysuskomuksia 
koskevat kysymykset oppijoiden käsityksistä omista työtaidoistaan (kys. 190) ja val-
miuksistaan toimia nykyisissä työtehtävissään (kys. 189). Heidän mielestään heillä 
oli kaikki työn edellyttävät valmiudet (kys. 187).  He hallitsivat työhön liittyvät asiat 
(kys. 185) ja luottivat omiin kykyihin selviytyä opinnoistaan ja työstään (kys. 184). 
Usko omaan pätevyyteen ja selviytymiseen antavoivat oman elämän hallinnan tun-
teen. Hallinnan tunne on tärkeä ominaisuus ammatillisen osaamisen osana. Luotta-
mus omasta pärjäämisestä johtaa hyviin oppimistuloksiin.  
Tulosodotuksinaan oppijat odottivat saavansa hyvän palkkion työstään (kys. 
192). Samoin he odottivat pystyvänsä määräämään itse palkkatasonsa (kys.194). Op-
pijoiden mukaan heidän hyvin tekemä työ huomioitiin työyhteisössä (kys. 196), 
vaikkakaan se ei mahdollistanut ansiotason nostoa (kys. 195 lataus alle. 40). Tulos-
odotukset viittaavat uskomuksiin, millaisia mahdollisuuksia oppijoilla oli vaikuttaa 
omalla toiminnallaan ympäristöönsä.  
Oppijat uskoivat itseensä ja kokivat ylpeyttä omista työtaidoistaan ja valmiuk-
sistaan. Tulosodotuksina heillä oli tarve saada tunnustusta ja tarve suoriutua niin 
opiskelusta kuin työtehtävistä. Korkea ulkoinen kehitysmotivaatio leimasi näitä tu-
losodotuksia.  
Oppijoiden mukaan asiakkaiden muuttuvat tarpeet tarjosivat jatkuvasti uusia 
mahdollisuuksia ja haasteita omalle oppimiselle (kys. 203). Tarve palvella asiakkai-
taan kannusti muuttamaan toimintatapoja ja kehittämään itseä työssään. Työelämän 
voimakkaat muutokset ja kilpailukykyisyyden painottaminen lisäävät haasteita tar-
joamalla oppimismahdollisuuksia ja pakottamalla työntekijöitä oppimaan. 
Ritva Javanainen 
152 
Vastaajien vastauksissa oli tällä faktorilla paljon hajontaa (keskihajonta 1.20), 
joka kertoo vastaajien mielipiteissä olevasta suuresta vaihtelusta. Ehkä tulosodotuk-
set eivät kohdanneet tehokkuususkomusten kanssa ja se synnytti suuren vaihtelun. 
Kolmas faktori UM3 nimettiin Arvostushakuisuus- faktoriksi. 
Taulukko 20. Arvostushakuisuus  
Muuttujan sisältö 
Cronbachin alfa .864   Keskiarvo 2.91  Keskihajonta 0.77   
 Faktorilataus 
181. Etsin saavutuksilleni muiden ihmisten tunnustuksen .833   
182. Minua kannusta työ, jolla on korkea status .779 
180. Sosiaalinen asema (status) on minulle tärkeä kannustin.  .753 
183. Haluan saada arvostetun aseman omassa työyhteisössäni .709  
131. Haluan kantaa työssäni paljon henkilökohtaista vastuuta.  .674  
128. Minulle on tärkeää onnistua kaikessa, mitä teen. .546  
130. Minulle on tärkeää saada arvostusta ja tunnustusta. .513  
129. Minulla on kunnianhimoa edetä mahdollisimman pitkälle. .498 
 
Tälle faktorille latautui uraidentiteettiä kartoittavaa tunnustuksen tarvetta (kys. 180, 
181, 182 ja 183) sekä urajoustavuutta kartoittavaa suoriutumistarvetta (kys. 128, 
129, 130 ja 131) mittaavat kysymykset. Tunnustuksen tarve kuvasi oppijoiden käsi-
tyksiä siitä, miten sosiaalinen asema ja muiden ihmisten arvostus vaikutti heidän 
kiinnostukseen kehittää omaa osaamistaan.  
Koulutusta ja opiskelua on käytetty sosiaalisen kohoamisen väylänä voimak-
kaasti aikaisemminkin. Tämän tutkimuksen mukaan koulutuksella oli vieläkin tuo 
sama merkitys. Avoimen yliopisto-opetuksen mahdollistamien avointen opintojen 
kautta tapahtuneen korkeakoulututkinnon avulla mm. suuret ikäluokat pystyivät pa-
rantamaan sosiaalista liikkuvuuttaan. Tällöin myös yhteiskunnallisesti pystyttiin löy-
tämään ns. maakunnissa olevat lahjakkuusreservit. Nämä henkilöt ylenivät urallaan 
ja hyödyttivät käytännön kokemuksensa ja teoreettisen syvällisen tietonsa karttumi-
sen kautta työyhteisöään.  
Arvostushakuisuudessa korostui ulkoinen tavoiteorientaatio ja päämääräorien-
taatioon linkittyvä tavoite suoriutua paremmin kuin muut. Korkea tunnustuksen 
tarve viittaisi siihen, että oppijat identifioituivat työhönsä sekä työyhteisöön. He ovat 
sitoutuneet urakehitykseensä työssään ja ammatissaan. (vrt. London & Mone 1987, 
58.) Tunnustuksen tarve oppimisen yhteydessä ilmaisee myös oppijoiden tarvetta 
saada palautetta opiskelustaan (Ruohotie 1995, 148, 2005). 
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Suoriutumishalukkuutta pidetään merkityksellisenä tekijänä, kun tarkastellaan 
yksilön valmiuksia selviytyä muuttuvassa työympäristössä. Henkilökohtaisen vas-
tuun kantamista työssä pidettiin erittäin merkittävänä.  
Kysymys125 poistettiin, koska kysymys jakautui kahdelle riville ja myös vas-
tausvaihtoväittämät olivat kahdella rivillä, jolloin osa vastaajista oli vastannut tähän 
kysymykseen kaksi kertaa.  
Kun tarkastellaan Uramotivaation mittavälineen teoreettista jäsentelyä saatujen 
tutkimustulosten valossa, voidaan todeta, että Uraidentiteettiä ilmentävät pätevyys-
uskomukset, tunnustuksen tarve, tulosodotukset ja ongelmanratkaisuhalukkuus pai-
nottuivat tässä tutkimuksessa. Uraidentiteetti osoittaa, kuinka tärkeä ura on yksilön 
identiteetille (Ruohotie 2005). Se kuvaa oppijoiden sitoutumista työhön ja sitä, miten 
he määrittelivät itse oman kehittymisidentiteettinsä.  
Urajoustavuutta mittaavista muuttujista painottuivat osaosiot taipumus riskinot-
toon, suoriutumistarve ja itseluottamus. Urajoustavuus kehittyy työuran aikana, ja 
erilaiset työkokemukset joko tukevat tai lannistavat sitä. (London & Mone 1987, 54, 
62; Polo 2004.) 
Seuraavassa taulukossa esitetään faktoreiden reliabiliteetit Cronbachin alfaker-
toimella. Tarkastelun mukaan saatu ratkaisu vaikuttaa käyttökelpoiselta. Alfa-ker-
toimien tarkastelu osoittaa myös, että kaikki muuttujat kussakin faktorissa mittaavat 
samansuuntaisesti. 
Taulukko 21. Uramotivaatio-faktoreiden reliabiliteetit Cronbachin alfakertoimella sekä keskiarvot 
ja keskihajonnat 
Faktori Cronbachin alfa Keskiarvo Keskihajonta 
Sinnikkyys .842 3.78 0.81 
Ammatillinen osaamisylpeys .896 2.97 1.20 
Arvostushakuisuus .864 2.91 0.77 
 
Oppijoiden uramotivaatiota parhaiten kuvasi Sinnikkyys (ka 3.78), toisena tunnus-
piirteenä koettiin Ammatillinen osaamisylpeys (ka 2.97) ja kolmantena Arvostusha-
kuisuus (ka 2.91). Oppijat ilmaisivat omaavansa valmiuksia selviytyä jatkuvasti 
muuttuvassa toimintaympäristössä sinnikyytensä, ammatillisen osaamisylpeytensä 
ja arvostushakuisuutensa pontimina. 
Tässä tutkimuksessa lähes kaikki oppijoiden ulkoiseen orientaatioon (tunnustuk-
sen tarve, tulosodotukset, ulkoinen kehittymismotivaatio ja oppimismotivaation 
kohdalla ulkoinen tavoiteorientaatio) viittaavat tekijät koettiin merkittävinä.  (ks. 
London & Mone 1987, 52–53.) 
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8.1.4 Opiskelun koettu vaikuttavuus 
Neljäntenä alakysymyksenä oli:  
4. Mistä osatekijöistä opiskelijoiden koettu vaikuttavuus muodostuu? 
Oppijoiden koettua vaikuttavuutta kartoittava mittari perustuu Kirkpatrickin (2005a) 
neljän tason malliin, jonka mukaan koulutuksen vaikutuksia voidaan tarkastella ket-
juna. (ks. sivu 76). Varsinaisen vaikutusten ja vaikuttavuuden arviointi alkaa tasolta 
kaksi, joka mittaa koulutuksen ansiosta tapahtuvaa oppimista. Oppimista tapahtuu 
kun yksi tai useampi seuraavista toteutuu eli asenteet muuttuvat, tieto lisääntyy ja/tai 
taidot paranevat.  
Kolmannella tasolla arvioidaan koulutuksen ansiosta tapahtuvaa työkäyttäyty-
misen muuttumista. Käyttäytymisen muutoksen ehtona on, että yksi tai useampi kak-
kostason muutoksista tapahtuu. Lisäksi muutos edellyttää, että 1) oppija haluaa 
muuttua, 2) hän tietää miten sen tekee, 3) hän työskentelee oppimista tukevassa työ-
yhteisössä ja 4) hän saa palkkion tai tunnustuksen muuttuneesta työkäyttäytymises-
tään. Kolmanteen tasoon ei voi suoraan siirtyä. 
Neljännellä tasolla arvioidaan koulutuksen tuloksia ja vaikutuksia työn tuotta-
vuuteen, laatuun ja kustannuksiin. Tämä taso on vaikein mitattavissa oleva taso ja 
suuntaa antavatkin tulokset kannattaa huomioida arvioinnissa. (Kirkpatrick 1998, 
23, 2005; Manninen & Luukannel 2008, 19; Pitkänen & Heide 2008, 15–16) 
Opiskelun koettua vaikuttavuutta kysyttiin oppijoilta 33 muuttujan avulla, jotka 
ryhmiteltiin kolmeen kategoriaan tässä tutkimuksessa. Kysymyksillä kartoitettiin 
oppijoiden kokemuksia opiskelun oppimisvaikutuksista ja opiskelun merkityksestä 
työhön ja ammattiin sekä ammattiaseman säilyttämiseen. Tarkastelun kohteena ole-
vat tekijät liittyivät yksilön työelämäpätevyyteen, itsetuntemukseen, tiedolliseen ke-
hittymiseen ja omaehtoiseen koulutettavuuteen päästä uralla eteenpäin. Saavutet-
tiinko koulutukselle asetetut päämäärät ja tavoitteet sekä mikä oli koulutuksen hyöty.  
Faktorirakenteen hyvyys testattiin Goodness-of-Fit –testillä, (liite 9) jolloin 
χ2/DF < 5 -sääntö antoi tuloksen 1,9<5 eli malli on hyvä. Tämän perusteella voitiin 
valita faktorimallin faktorien lukumääräksi kolme. (ks. Keeves & Yli-Luoma 2002, 
86; Metsämuuronen 2008, 45.) 
Faktorimuuttujien keskiarvojen, keskihajontojen sekä alfojen avulla saatiin kä-
sitys siitä kokonaisuudesta, johon kuvattavat faktorit ja niiden yksittäiset osatekijät 
liittyvät ja miten oppijoiden opiskelun koettua vaikuttavuutta koskevat käsitykset ja-
kaantuivat eri faktoreille. Reliabiliteettianalyysit on esitetty liitteessä 10, keskiarvot 
ja keskihajonnat liitteessä 13. 
Opiskelun koetun vaikuttavuuden mittausmalli on kuvattu luvussa 7.3, sivulla 




Ensimmäiselle Tiedollisen aktivoinnin faktorille latautuivat muuttujat, jotka kar-
toittivat oppijoiden kokemuksia, mielipiteitä ja käsityksiä opiskelun oppimisvaiku-
tuksista, opiskelun merkityksestä sekä vapaa-ajan käytöstä opiskeluun. Tälle fakto-
rille latautui 19 muuttujaa.  
Taulukko 22. Tiedollinen aktivointi  
Muuttujan sisältö 
Cronbachin alfa .912   Keskiarvo 3.37 Keskihajonta 0.77   
  Faktorilataus 
101. Opiskelu on lisännyt kiinnostustani tieteellisiin kysymyksiin yleensä .746 
115. Sain uutta sisältöä ja uusia tavoitteita elämään .647 
085. Opiskelu on opettanut opiskelemani alueen asiasisällön lisäksi myös tie-
teellistä ajattelutapaa 
.612 
102. Jälkikäteen arvioiden opiskelu oli minusta miellyttävä ja antoisa kokemus .608 
093. Opiskelu on lisännyt yleissivistystäni .593 
106. Seuraan opiskelemani oppiaineeseen liittyviä asioita entistä kriittisemmin  
tiedotusvälineissä. 
.582 
105. Opiskelu on muuttanut ajattelutapaani opiskelemastani oppiaineesta. .561 
113. Olen nauttinut siitä, että pystyin vielä omaksumaan uusia asioita. .560 
097. Opiskelusta saamani kokemukset innostivat minua jatkamaan opintojani .547 
104. Opiskelu on saanut minut lukemaan myös muuta oppiaineeseen liittyvää 
kirjallisuutta. 
.544 
114. Ammatillinen näkemykseni on selvästi avartunut .542 
081. Opintojen suorittamisen jälkeen tunsin kiinnostusta jatkaa opiskelua 
yleensä. 
.514 
095. Seuraan aiempaa enemmän opiskelemaani oppiaineeseen liittyviä asioita 
tiedotusvälineistä. 
.512 
089. Merkittävänä opiskelun vaikutuksena pidän myös uusiin ihmisiin tutustu-
mista. 
.498 
084. Opiskelu on jälkikäteen suunnannut vapaa-ajan toimintaani .487 
090. Tuntuu siltä, että vasta aikaa myöten olen pystynyt paremmin saamaan ko-
konaiskäsityksen opiskelemastani oppiaineesta 
.464 
103. Opiskelusta saamani tiedollinen hyöty vastasi ennakko-odotuksiani .458 
100. Opiskelun kautta minulle on syntynyt pysyviä uusia ystävyyssuhteita .451 
110. Katson, että opiskelussa pelkkä uuden tiedon hankkiminen on ollut minulle 
tärkeintä, ts. opiskelulla on ollut minulle itseisarvoista merkitystä 
.428 
 
Opiskelijoiden käsitysten mukaan opiskelun vaikuttavuutena oli lisääntynyt kiinnos-
tus tiedollisiin kysymyksiin (kys. 101). He ilmaisivat myös saaneensa uutta sisältöä 
ja uusia tavoitteita elämään (kys. 115). Näitä voidaan pitää Kirkpatrickin (2005) kak-
kostason muutoksina. Opiskelu oli asiasisällön lisäksi myös opettanut tieteellistä 
ajattelutapaa (kys. 85). Oppijat kokivat opiskelun miellyttäväksi ja antoisaksi (kys. 
102). Lisäksi he nauttivat siitä, että pystyivät omaksumaan uusia asioita (kys. 113). 
Opiskelu oli lisännyt yleissivistystä (kys. 93).  
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Opiskelun vaikuttavuutta kuvasi myös kriittisyyden lisääntyminen opiskeluun ja 
oppiaineeseen liittyvissä asioissa (kys. 106). 
Opiskelun merkittävänä vaikutuksena oppijat pitivät uusiin ihmisiin tutustumista 
(kys. 89), sillä koulutuksen kautta oli syntynyt uusia pysyviä ystävyyssuhteita (kys. 
100). Opiskelun seurannaisvaikutuksena voidaan pitää vapaa-ajan toiminnan suun-
tautumista, joka vaikuttaa osallistujien elämään ja välillisesti lähipiiriin (kys. 84). 
Erityisesti vastauksissa (kys. 85, 106, 105, 113,114) voidaan havaita aikaisem-
pien toimintatapojen uudelleenarviointia, joka muutti asioiden tarkastelemisen nä-
kökulmia. Näitä voidaan pitää Kirkpatrickin (1998; 2005) kolmannen tason muutok-
sina. Näihin merkittäviin aikuisiän oppimiskokemuksiin sisältyy aina kriittistä ref-
lektiota. ”Silmälappujen” poistuminen oppimisen avulla merkitsee osallistujien nä-
kökulman laajentamista eli sitä, että herätetään oppijat kyseenalaistamaan sellaista, 
mitä ovat pitäneet itsestään selvänä. Kyseenalaistaminen laajentaa merkitysperspek-
tiiviä. (Marsick 1996, 5.) 
Toiselle Ammattitaidon kehittymisen faktorille latautuivat muuttujat, jotka 
kartoittivat vaikutuksia työhön ja ammattiin lähinnä opetuksessa saadun tiedon so-
veltamisen osalta. Tälle faktorille latautui kuusi muuttujaa.  
Taulukko 23. Ammattitaidon kehittyminen  
Muuttujan sisältö 
Cronbachin alfa .860   Keskiarvo 3.86   Keskihajonta 0.84   
 Faktorilataus 
083. Opiskelussa hankkimiani tietoja voin käyttää käytännön työtehtävissä. .886 
080. Katson, että opiskelu on lisännyt aikaisempia tietojani ammattialastani .712 
078. Katson, että minulla on ollut ammatissani hyötyä opiskelusta .701 
111. Olen saanut työhöni uutta rohkeutta ja itseluottamusta .612 
099. Opiskelu on lisännyt aikaisempaa tietämystäni opiskelemastasi alueesta .602 
109. Katson, että opiskelusta on ollut minulle ennen kaikkea ammattiini tai 
opiskeluuni liittyvää välineellistä hyötyä 
.508 
 
Opiskelijoiden käsitysten mukaan he voivat hyödyntää ja soveltaa opiskelusta saatua 
teoreettista tietoa käytännön työtehtäviin (kys. 83) ammattitaidon kehittymiseksi. 
Vaikuttavan koulutuksen tunnusmerkkinä pidetään sen siirrettävyyttä yksilön käy-
tännön työhön (Pitkänen & Heide 2008, 16; Raivola et al. 2000; Tuomi-Gröhn 2000). 
Oppijoiden mukaan opiskelun vaikutuksena oli tiedon lisääntyminen omasta am-
mattialasta (kys. 80). Koulutus oli ollut tarkoituksenmukaista ja siitä saadusta tie-
dosta oli hyötyä omassa ammatissa. Tärkeää oli myös se, että oppijat olivat saaneet 
työhönsä uutta rohkeutta ja itseluottamusta. Uramotivaatiota kartoittavien kysymys-
ten kohdalla korostuivat myös oppijoiden rohkeus ja itseluottamus. Opiskelun vai-
kutuksena oppijat ilmaisivat saaneensa välineellistä hyötyä ammattiin tai opiskeluun 
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liittyen. Kyseessä on kakkostason muutos, sillä oppijoiden tiedot ja taidot lisääntyi-
vät ja paranivat sekä asenteet muuttuivat (Kirkpatrick 1998; 2005). 
Keskeinen vaikutusmuuttuja on tutkimuksissa (ks. Schuller, Brassett-Grundy, 
Green, Hammond & Preston 2002) ollut itseluottamus (self-efficacy), jolla on mer-
kitystä missä tahansa aikuiselämän tilanteissa. Tulosten mukaan aikuisopinnoissa 
onnistuminen lisää itseluottamusta (kys. 111). Itseluottamuksen lisääntyminen ai-
kuisopintoihin osallistumisen myötä on siten koulutuspoliittisesti ja aikuiskasvatus-
tieteellisesti keskeinen tekijä, kun etsitään syitä aikuiskoulutukseen kasautumiselle 
hyväosaisiin ja hyvin koulutettuihin ryhmiin. (Manninen & Luukannel 2008, 21.) 
Kolmannen tason mukaista työkäyttäytymiseen liittyvää muutosta tapahtui 
myös, sillä oppijat ilmaisivat saaneensa työhönsä uutta rohkeutta ja välineellistä hyö-
tyä esim. palkkioita, arvostusta (Kirpatrick 1998, 2005) 
Kolmannelle Ammattiaseman parantumisen faktorille latautuivat muuttujat, 
jotka kartoittivat oppijoiden kokemia vaikutuksia työhön ja ammattiin uralla etene-
misen, työpaikan säilyttämiseen ja vaativampien työtehtävien saamisen edistä-
miseksi. Tälle faktorille latautui yhdeksän muuttujaa.  
Taulukko 24. Ammattiaseman parantuminen  
Muuttujan sisältö 
Cronbachin alfa .826   Keskiarvo 2.45   Keskihajonta 0.97  
 Faktorilataus 
107. Opintojen suorittamisen jälkeen voin hakeutua entistä vaativimpiin työ-
tehtäviin 
.769 
092. Opiskelu asettaa minut uutta työpaikkaa hakiessa muita hakijoita parem-
paan asemaan 
.706 
087. Katson, että opiskelusta tulee olemaan hyötyä uuden työpaikan hankki-
misessa 
.689 
086. Opiskelu on auttanut minua saamaan uuden työpaikan. .587 
112. Olen huomannut, että minua arvostetaan enemmän työssäni. .552 
094. Minulla on ollut taloudellista hyötyä opiskelustani .529 
082. Opintojeni suorittaminen on helpottanut minua opiskelupaikan hankki-
misessa 
.472 
088. Todistuksen saaminen kannusti minua suorittamaan opiskeluni loppuun .422 
108. Tuntuu sitä, että aikaa myöten olen alkanut suhtautua entistä kriittisem-
min koulutuksessa opetettuun asiaan 
.409 
 
Opiskelun vaikutuksesta oppijat uskoivat voivansa opintojen suorittamisen jälkeen 
hakeutua entistä vaativampiin työtehtäviin (kys. 107). Koulutustason nousu edistää 
haastavampien työtehtävien saamista, mikä lisää myös itseluottamusta (Schuller et 
al. 2002). Esim. vuosina 1991–2003 työnohjaakoulutuksiin osallistuneet opiskelijat 
painottivat saaneensa varmuutta hakeutua vaativimpiin työtehtäviin ja valmiuksia 
käytännön työhön (Javanainen 2003). Opiskelu myötävaikutti uuden työpaikan 
hankkimisessa sekä saamisessa.    
Ritva Javanainen 
158 
Opiskelun vaikutuksesta oppijat saivat arvostusta työyhteisössä (kys. 112). He 
ovat päässeet opiskelemaan tutkintotavoitteisesti tai pätevöityneet koulutusohjel-
mien kautta työnohjaajiksi ja terapeuteiksi. Opiskelusta on ollut myös taloudellista 
hyötyä (kys. 94). Joissakin ammateissa palkkataso on noussut tutkinnon suorittami-
sen jälkeen. Opiskelupaikan saantia on myös opiskelu helpottanut. Esim. avoimen 
yliopisto-opiskelun suoritusten sekä joidenkin koulutusohjelmien pätevöitymisen 
jälkeen opiskelijat saavat lisäpisteitä hakeutuessaan jatko-opintoihin. Tärkeää oli 
huomata, että todistuksen saaminen kannusti oppijoita suorittamaan opiskelunsa lop-
puun. Esim. terapeuttina ei voi toimia, jos ei ole saanut todistusta suorituksistaan. 
Kirkpatrickin (1998, 2005) tasomallien mukaan Ammattiaseman parantuminen 
kuvaa tason kolme ja neljä muutoksia. Kolmannen tason mukaista työkäyttäytymi-
sen muutosta tapahtui selvästi, kun oppijat ilmaisivat muuttuneensa ja raportoivat, 
miten se vaikutti työyhteisöön ja millaisen palkkion he siitä saivat.  Neljännen tason 
muutoksia voidaan havaita, sillä oppijoiden mielestä he saattoivat hakeutua vaati-
vimpiin työtehtäviin. Toisin sanoen koulutus vaikutti heidän työn laadun paranemi-
seen, jolloin tuottavuus lisääntyy ja kustannuksia säästyy. 
Koulutusten vaikuttavuuden arvioinnin keskeisiksi haasteiksi on usein mainittu 
vaikutusten heijastumista työkäyttäytymiseen ja edelleen organisaation tuottamaan 
tulokseen (Marjakangas & Uronen 2013). Tulosten mukaan myös oppijaa kiinnostaa 
oppimisen tuloksien tuottama pätevyys työelämässä ja oman toimintavalmiuden ke-
hittyminen ja hänellä on yleensä spontaani halu muuttua ja sopeutua.  (vrt. Hämäläi-
nen et al. 1993, 23; Kirkpatrick 1998.) Opiskelun tulisi avata uusia näkökulmia eli 
perspektiivejä. Mezirowin (1996, 17) mukaan oppimisen avulla aiempien kokemus-
ten merkitykset tulkitaan uudelleen tai tulkintaa tarkistetaan siten, että syntynyt uusi 
tulkinta ohjaa myöhempää ymmärtämistä, arvottamista ja toimintaa. Deweyn (1933, 
9) mukaan reflektointi auttaa arvioimaan omien uskomusten perusteita. 
Seuraavassa taulukossa esitetään faktoreiden reliabiliteetit Cronbachin alfaker-
toimilla. Tarkastelun mukaan saatu ratkaisu vaikuttaa käyttökelpoiselta. Alfa-kertoi-
mien tarkastelu osoittaa myös, että kaikki muuttujat kussakin faktorissa ovat kohdal-
laan. 
Taulukko 25. Opiskelun koettu vaikuttavuus -faktoreiden reliabiliteetit Cronbachin alfakertoimella 
sekä keskiarvot ja keskihajonnat 
Faktori Cronbachin alfa keskiarvo keskihajonta 
Tiedollinen aktivointi .912 3.37 0.77 
Ammattitaidon kehittyminen .860 3.86 0.84 




Kun tarkastellaan muodostuneita faktoreita, niin voidaan havaita, että parhaiten opis-
kelun vaikuttavuutta kuvaa Ammattitaidon kehittyminen (ka 3.86). Tiedollinen ak-
tivointi (ka 3.37) on myös merkittävä. Ammattiaseman parantuminen (ka 2.45) ku-
vaa myös opiskelun vaikuttavuutta. 
Kirkpatrickin (1998, 2005) malli ja valitut tutkimusmenetelmät toimivat hyvin 
tämän osioanalyysin kuvauksen laadinnassa. Kyseessä oli oppijoiden itsearvioitu ku-
vaus opetuksen koetusta vaikuttavuudesta.  Itsearvioinnissa arvioinnin luotettavuu-
delle ei aseteta samaa riippumattomuden vaatimusta kuin ulkopuoliselle arvioinnille. 
(vrt. Jakku-Sihvonen, 2001; Pitkänen & Heide 2008, 56.) 
Kun tarkastellaan kaikkien osioanalyysien keskiarvoja, voidaan keskiarvo-
jen perusteella havaita merkittävimmät ulottuvuudet kussakin osiossa. 
 
Osallistumisorientaatiot 
PO = 3.34 Päämääräorientaatio 
OO= 4.18 Oppimisorientaatio – ilolla oppimaan 
TO = 3.33 Toimintaorientaatio 
Oppimismotivaatio  
MOT1 = 3.60 Minäpystyvyys 
MOT2 = 4.05 Opiskelun mielekkyys 
MOT3 = 2.58 Onnistuminen opinnoissa 
Uramotivaatio 
UM1 = 3.78 Sinnikkyys – sinnikkäästi uralla eteenpäin 
UM2 = 2.97 Ammatillinen osaamisylpeys 
UM3 = 2.91 Arvostushakuisuus 
Opiskelun koettu vaikuttavuus 
VAIK1 = 3.37 Tiedollinen aktivointi 
VAIK2 = 3.86 Ammattitaidon kehittyminen – osaamisella tuloksiin 
VAIK3 = 2.45 Ammattiaseman parantuminen      
 
Edellä olevien osioanalyysien – Osallistumisorientaatiot, Oppimismotivaatio, Ura-
motivaatio ja Opiskelun koettu vaikuttavuus -tulosten avulla vastattiin tutkimuksen 
täydentäviin kysymyksiin 1–4. 
Rakennemallille tuotettiin mittausmalli, jota varten jodettiin erilaisia mittaus-
muuttujia. LISREL-analyysiä varten näille mittausmuuttujille laskettiin korre-
laatiomatriisi. Mittausmallin muuttujien korrelaatiomatriisissa ovat mukana kaikki 
PO, OO, TO, UM1, UM2, UM3, MOT1, MOT2, MOT3, VAIK1, VAIK2, VAIK3.   
Seuraavaksi mittausmalli testattiin ja sillä vastattiin toiseen pääkysymykseen  
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8.2 Mittausmallin tulokset 
Mittausmallin eli Päämallin tulokset (kuvio 17) vastaavat tutkimuksen pääkysymyk-
seen 2: 
Millaiset ovat opetukseen osallistuneiden opiskelijoiden osallistumisorien-
taatioiden (päämäärä-, oppimis- ja toimintaorientaatio) yhteydet uramotivaa-
tioon, oppimismotivaatioon ja opiskelun koettuun vaikuttavuuteen?      
Luvussa 8.2.1 raportoin Päämääräorientaation, Oppimisorientaation ja Opiske-
lun koetun vaikuttavuuden välisiä korrelaatioita. Lisäksi kuvaan estimaattien tilas-
tollista merkitsevyyttä t-testin avulla. Sen jälkeen raportoin eri orientaatioiden (ek-
sogeenisten/selittävien muuttujien Päämääräorientaatio, Oppismisorientaatio, Toi-
mintaorientaatio) yhteyksiä endogeenisiin/selitettäviin muuttujiin Uramotivaatio, 
Oppimismotivaatio ja Vaikuttavuus. Luvussa 8.2.2 raportoin Päämääräorientaation 
yhteydet, luvussa 8.2.3 Oppimisorientaation yhteydet, luvussa 8.2.4 Toimintaorien-
taation yhteydet ja luvussa 8.2.5 Uramotivaation välillistä yhteyksiä. 
8.2.1 Osallistumisorientaatioiden korrelaatiotarkastelu ja 
merkittävät muuttujien väliset suhteet 
 
Kuvio 17. Päämallin keskeiset tulokset eli tilastollisesti merkittävät muuttujien väliset suhteet 
(standardized solution) kaikkien opiskelijoiden aineistossa. 
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Tarkastelen ensin eksogeenisten muuttujien Päämääräorientaation (PO), Oppimis-
orientaation (OO) ja Toimintaorientaation (TO) välisiä korrelaatiota. Nämä ovat esi-
tetty kuviossa 17 vasemmalla. Korrelaatiokertoimen hyvyyttä voi kuvata sanallisesti, 
jolloin arvo välillä 0.80–1.0 ilmaistaan ”erittäin korkea”, välillä 0.60–0.80 ”korkea”, 
välillä 0.40–0.60 ”melko korkea”.   
Toinen lähestymistapa selvittää korrelaatiokertoimen ”hyvyys” on laskea sen se-
litysosuus eli korrelaatiokertoimen neliö rxy2.  Selitysosuus kuvaa sitä, kuinka paljon 
muuttujilla oli yhteistä eli kuinka suuri osuus muuttujan varianssista oli selitettävissä 
toisen muuttujan avulla. Tässä tutkimuksessa osallistumisorientaatioiden selitys-
osuus määriteltiin kummankin tavan mukaan. 
Sanallisesti ilmaistuna Päämääräorientaation ja Oppimisorientaation korrelaatio-
kertoimen neliö oli 0.84 ”erittäin korkea”. Korrelaatiokertoimen neliöllä (0.842 ) las-
kettuna selitysosuus oli 71 prosenttia. Näin ollen muuttujien päämääräorientaatio ja 
oppimisorientaatio välillä oli hyvin merkittävä yhteys, koska ne kykenivät selittä-
mään toisistaan 71 prosenttia. Korrelaatiokertoimen hyvyyttä voidaan pitää erittäin 
korkeana (p < 0.001). 
Oppimisorientaation (OO) ja Toimintaorientaation (TO) korrelaatiokertoimen 
neliö oli 0.89 eli ”erittäin korkea”. Korrelaatiokertoimen neliöllä (0.892) laskettuna 
selitysosuus oli 79 prosenttia. Myös muuttujien oppimisorientaatio ja toimintaorien-
taatio välillä on hyvin merkittävä yhteys. Korrelaatiokertoimen hyvyyttä voidaan pi-
tää erittäin korkeana (p < 0.001). 
Päämääräorientaation ja Toimintaorientaation korrelaatiokertoimen neliö on 
0.67 ”korkea”. Selitysosuus oli 44 prosenttia. Näin ollen muuttujien päämääräorien-
taatio ja toimintaorientaatio välillä on korkea. (ks. Metsämuuronen 2006, 364). 
Tulosten perusteella voidaan sanoa, että Oppimisorientaation ja Toimintaorien-
taation välillä on erittäin korkea korrelaatio ja lähes samanlainen korrelaatio on Pää-
määräorientaation ja Oppimisorientaation välillä. Myös Pääräorientaation ja Toimin-
taorientaation välinen korrelaatio on korkea. 
Edellä olevassa kuviossa 17 esitetyt arvot ovat standardoituja λ-, γ- ja β-arvoja. 
Näiden avulla on saatu kokonaiskäsitys mallin toimivuudesta (p< 0.001). 
Mallin γ-kertoimet edustavat eksogeenisten/selittävien muuttujien (Päämäärä-
orientaatio (ξ1), Oppimisorientaatio (ξ2) ja Toimintaorientaatio (ξ3) suoranaisia vai-
kutuksia endogeenisiin/selitettäviin muuttujiin Uramotivaatio (η1), Oppimismotivaa-
tio (η2), ja Vaikuttavuus (η3).  (ks. Yli-Luoma 1996.) 
LISREL-ohjelma on laskenut suorat, epäsuorat ja kokonaiset kausaalivaikutuk-
set latenttimuuttujien välille. Keskivirheet (standard error) näille vaikutuksille on 
laskettu ja estimointiprosessien tuloksina ja ei-merkitsevät suhteet on poistettu, kun 
malli on uudelleen arvioitu.  
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Muuttujien väliset tilastollisesti merkitsevät yhteydet on esitetty liitteessä 14 eli 
graafisessa rakenneyhtälömallissa (Standardized solution). Arvot ovat standardisoi-
tuja β- (beeta), λ (lambda)- ja γ- (gamma) –arvoja. 
T-testin avulla arvioitiin estimaattien tilastollinen merkitsevyys.      
T-testiajot
 
Kuvio 18. Estimaattien tilastollinen merkitsevyys t-testin avulla 
Kaikki tilastollisesti merkitsevät t-arvot on esitetty yllä olevassa kuviossa 18. T-arvot 
on annettu jokaiselle estimoidulle parametrille. Merkitsevyystaso tässä on 5 prosent-
tia, joka tarkoittaa sitä, että t-arvon ollessa pienempi kuin 1.96 se ei ole tilastollisesti 
merkitsevä. Mallissa ei-merkitsevät suhteet on merkitty punaisella. Kun t-arvon it-
seisarvo >1.96, silloin t-arvo on tilastollisesti merkitsevä 
Yksittäisten muuttujien kohdalla nähdään virhevarianssin merkitsevyys eli 
ovatko faktorilataukset ja faktoreiden väliset estimaatit tilastollisesti merkitsevällä 
tasolla. 
T-testin mukaan kaikki muut estimaatit ovat tilastollisesti merkitseviä paitsi Toi-
mintaorientaation yhteys Oppimismotivaatioon ja Vaikuttavuuteen. Tämä tarkoittaa 
toimintahakuisuutta kuvaavilla ominaisuuksilla varustettujen oppijoiden hakeutu-
mista oppimaan itse oppimistoiminnan takia. Tällöin oppimismotivaatiolla ei ole 
suurta merkitystä eikä opiskelun vaikuttavuudella. Tärkeintä on opiskelu itsessään – 
opintoihin osallistuminen.  
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Tässä tutkimuksessa on pyritty selittämään eksogeenisten muuttujien (PO, OO, 
TO) avulla endogeenisiä/selitettäviä muuttujia Uramotivaatio, Oppimismotivaatio ja 
Opiskelun koettu vaikuttavuus. LISREL-ajoissa on saatu tilastollisesti merkitsevät 
yhteydet eri osallistumisorientaatioiden (päämäärä-, oppimis- ja toimintaorientaatio) 
ja uramotivaation, oppimismotivaation ja opiskelun koetun vaikuttavuuden välille. 
Ne esitetään seuraavissa luvuissa 8.2.2–8.2.5.      
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Kuvio 19. Päämääräorientaation yhteydet 
 
Tutkimustulosten mukaan Päämääräorientaation (ξ1) yhteys Uramotivaatioon (η1) on 
erittäin merkitsevä (y11 = 0.57***, p < 0.001, t = 5.07). 
Päämääräorientoituneisuus selittää urasuuntautuneisuutta. Koulutukseen osallis-
tumiseen motivoi ammatillisten tietojen päivittäminen ja teknisten kvalifikaatioiden 
lisääminen työuralla pysymiseksi tai/ja sillä etenemiseksi. Ammatillinen tilanne 
edellytti uuden oppimista. Sysäyksenä oli omatarpeinen sekä ammatissa vaadittava 
pätevöityminen kuten kognitiivisen terapeutin tutkinto, työnohjaajatutkinto tai kor-
keakoulututkinto. Muutos työtilanteissa ja myös elämäntilanteissa oli voimakas mo-
tivaatiotekijä. Ulkoinen tavoiteorientaatio ja hyötymotiivit johtivat opintoihin. 
Päämääräorientoituneisuus kuvasi oppijoiden instrumentaalista suuntautunei-
suutta, jossa korostui uramotivaatio. Opiskelun vaikuttavuus ilmeni ammattitaidon 




Tulosten mukaan sinnikäs urasuuntautuja asetti itselleen haastavia tavoitteita 
kohdistaen oman tahdonvoimansa ja energiansa niiden saavuttamiseen. Työuralla 
eteneminen vaati ongelmanratkaisukykyä, riskinottokykyä ja realistista käsitystä 
siitä, mihin kykenee. Hyvä itseluottamus paransi motivaatiota ja vahvisti yksilön 
valmiuksia muutosten hallintaan. 
”En käsitä opiskelua muuksi kuin ongelmanratkaisuksi, pohdinnaksi, mielen-
kiintoisten asioiden selvittämiseksi. Teen sitä koko ajan. Se on osa elämää, joka 
sisältyy työelämään, kotielämään, harrastuksiin, ystäviin. Ehkä opiskelu = 
asenne.” (3) 
Päämäärähakuisen oppijan uraidentiteettiin liittyi tunnustuksen tarpeen tyydyttämi-
nen ja ammatillisen statuksen kohottaminen. Suoriutumistarve ja -halukkuus selitti-
vät oppijoiden sitoutumista urakehitykseensä. Epävarmuuden lisääntyminen työelä-
mässä ja kilpailukykyisyyden painottaminen haastoivat kouluttautumaan. Omasta 
osaamisestaan ylpeä, minäpystyvä oppija päivitti ammatillista tietotaitokykyään voi-
dakseen vastata työelämän haasteisiin. Tätä leimasi korkea kehitysmotivaatio.  
”Kun sain AMK-opinnot suoritettua, olin jäänyt ”koukkuun” opiskeluun ja aloin 
opiskella gerontologiaa. Nyt tavoitteeni on suorittaa maisterin tutkinto, mutta 
aikataulua en ole lyönyt lukkoon, sillä tällä hetkellä keskityn työni kehittämi-
seen.” (9)  
Päämääräorientoituneisuutta oppijat ilmaisivat myös pakkona ”saada arvosana suo-
ritetuksi joko opintojen tai työtehtävien vuoksi”. 
”Jouduin pakkosuorittamaan ruotsin yliopisto-opintoja varten. Motivaatiota 
ruotsin opiskeluun ei ollut yhtään. Epäilin, että en pääse siitä läpi, mutta se on-
nistui. Ja opettaja oli huippu!” (84) 
”Suoritin puuttuvat opintopisteet, jotta sain DI:n paperit.” (14) 
Hyvien oppimisvalmiuksien omaaminen auttoi jatkuvaa oman osaamisen ja itsen ke-
hittämistä. Suoriutumishalukkuutta samoin kuin vastuullisuutta pidettiin merkityk-
sellisinä yksilön valmiuksina selviytyä muuttuvassa työympäristössä. 
”Koulutus antoi eväitä oman johtamistavan tarkasteluun. Uskaltaa johtaa ja 
puuttua vaikeisiinkin henkilöstökysymyksiin.” (30) 
Tutkimustulokset 
 165 
”Kurssin antia tarvitsen käytännön työssä ja työyhteisössämme. Opiskelun jat-
kuu edelleen ammattitaitoa täydentäen.” (34) 
Näin ollen päämääräorientaatio selitti erittäin hyvin uramotivaatiota ja sen eri ulot-
tuvuuksia. Päämääräorientoituneilla uramotivoituneilla oppijoilla painottui ammatil-
liseen tavoitteellisuuteen kiinteästi liittyvä ammatillisen tietotaitokykyisyyden vi-
reänä pitäminen omaehtoisen itsensä kehittämisen ja kouluttautumisen avulla. 
Uramotivaation ulottuvuuksien tärkeysjärjestys keskiarvoin:  
UM1 = 3.78 Sinnikkyys  
UM2 = 2.97 Ammatillinen osaamisylpeys 
UM3 = 2.91 Arvostushakuisuus 
Päämääräorientaation välillistä yhteyttä uramotivaation kautta opiskelun koettuun 
vaikuttavuuteen selitetään luvussa 8.2.5. 
8.2.3 Oppimisorientaatio 
Oppimisorientaation (ξ2) yhteys Oppimismotivaatioon (η2) on tilastollisesti erit-
täin merkitsevä (γ22 = 0.66***, p<0.001, t = 4.03). Oppimisorientaation (ξ2) yhteys 
Opiskelun koettuun vaikuttavuuteen (η3) on myös tilastollisesti erittäin merkitsevä 
(γ32 = 0.56***, p<0.001, t = 3.30).  
Lisäksi Oppimisorientaatio (ξ2) on yhteydessä välillisesti Oppimismotivaation 























Kuvio 20. Oppimisorientaation yhteydet 
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Oppimisorientaation (ξ2) yhteys Oppimismotivaatioon (η2) on tilastollisesti erittäin 
merkitsevä (γ22 = 0.66***, p<0.001, t = 4.03).  
Oppimisorientoituneisuus oli erittäin merkitsevästi yhteydessä oppimismotivaa-
tioon. Siihen kytkeytyi oppijoiden into ja kyvykkyys opiskella, opiskelun kokeminen 
mielekkääksi sekä onnistumisen ja menestymisen halu opinnoissa. Erittäin merkit-
sevästi oppimisorientoituneisuus oli yhteydessä myös opiskelun koettuun vaikutta-
vuuteen, jossa painottui opiskelun tuottama tiedollinen aktivointi. 
Oman itsen kehittäminen ja itsetunnon kohottaminen koulutuksen avulla koettiin 
tärkeäksi. Oppimishakuinen osallistumisorientaatio koettiin merkittävimpänä oppi-
mistavoitteena tässä tutkimuksessa. Opiskelua motivoi sisäinen kehittymisen tarve.  
Tämän tutkimuksen mukaan Oppimisorientaatio – koulutukseen osallistuminen 
kognitiivisen kiinnostuksen ja tiedon halun vuoksi - selitti oppijan oppimiseen kyt-
keytyvää mielekkyyttä, tarkoituksellisuutta ja merkityksellisyyttä. Oppija piti kou-
lutusta mielekkäänä toisin sanoen mielenkiintoisena, itselleen tärkeänä, hyödylli-
senä, arvokkaana ja kiinnostavana. 
”Opiskelu perustui eniten oppimisen iloon, kasvatti itseluottamusta, antoi uusia 
näkökulmia elämään ja työhön. Sain uuden areenan ajatuksilleni ja mielipiteil-
leni…. Opiskelu kannusti ja innosti elinikäiseen oppimiseen.” (5) 
Henkisen tyydytyksen saaminen opiskelusta ja opinnoista nauttiminen sekä oman 
itsen kehittäminen ja itsetunnon kohottaminen koulutuksen avulla selitti oppijoiden 
kokemusta minäpystyvyydestä eli tehokkuususkomuksista selviytyä ja menestyä 
opinnoissaan.  
”On ihana huomata, että ikä ei vielä hirveästi paina uuden oppimisessa. Ainoa 
heikko tilanne opiskelussa on se, että liian paljon työ-, perhe- ym. seikat hekein-
tävät ajankäyttöä (= elämönkokemukset hidastavat) opiskelussa, Kyseiset seikat 
menevät opiskelun edelle >hidaste ikääntyneelle. Arvosanan saaminen ei ole 
niin tärkeää vaan saatu tieto ja sen käyttö työelämässä.” (8) 
Oppimista ohjasivat kehittymismotiivit. Oppimisorientaatio selitti menestyshakui-
suutta siten, että opiskeluun motivoi sisäinen kehittymisen tarve sekä halu menestyä 
opinnoissa. Arvokomponentteja kuvaava Menestyshakuisuus kuvasi ulkoisen tavoi-
teorientaation yhteyttä oppijoihin. 
Oppimismotivaation ulottuvuudet keskiarvoin 
MOT2 = 4.05 Opiskelun mielekkyys 
MOT1 = 3.60 Minäpystyvyys 
MOT3 = 2.58 Menestyshakuisuus 
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Oppimisorientaation yhteys Opiskelun koettuun vaikuttavuuteen 
Oppimisorientoituminen on yhteydessä suoraan Opiskelun koettuun vaikuttavuuteen 
(η3). Yhteys on tilastollisesti erittäin merkitsevä (γ32 = 0.56***, p<0.001, t = 3.30). 
Tämä rakentui erityisesti ammattitaidon kehittymisestä, mutta myös tiedollisesta ak-
tivoitumisesta ja ammattiaseman parantumisesta.  
Oppimisen vaikuttavuuden ulottuvuudet keskiarvoin 
VAIK2 = 3.86 Ammattitaidon kehittyminen 
VAIK1 = 3.37 Tiedollinen aktivointi 
VAIK3 = 2.45 Ammattiaseman parantuminen     
Oppimisorientaatio selitti vaikuttavuuden tärkeintä ulottuvuutta ammattitaidon ke-
hittymistä, sillä opiskelijoiden käsitysten mukaan opiskelu lisäsi heidän tietojaan 
omasta ammattialastaan. Oppijat voivat soveltaa opiskelusta saatua tarkoituksenmu-
kaista, teoreettista tietoa käytännön työtehtäviin. Oppijat olivat saaneet työhön uutta 
rohkeutta ja itseluottamusta.  
”Koulutuksessa on ollut päätavoite saada korvien väliin jotakin uutta/hyödyllistä 
ajateltavaa ja käytäntöön soveltuvaa, jotta jaksaa…” (6) 
Oppimisorientoituneisuudessa korostuva oppijoiden tiedollinen kehittyminen selitti 
tiedollisen aktivoinnin ulottuvuutta. Oppijat pitivät uuden tiedon saantia merkityk-
sellisenä. Kiinnostus tiedollisiin kysymyksiin oli lisääntynyt samoin kuin tieteellisen 
ajattelutavan omaksuminen erityisesti avoimen yliopiston opiskelijoiden kohdalla. 
Koulutusta käytettiin tiedollisen ja ammatillisen pätevyyden lisäämiseen. Opiskelu 
lisäsi koulutushalukkuuden ja kehityskelpoisuuden osoittamista. Kriittisen itse-
reflektion kautta oppijat alkoivat kyseenalaistaa aikaisempia itsestään selvinä pitä-
miä toimintatapojaan ja näkökulmiaan sekä uudelleen arvioimaan ja muuttamaan 
niitä.  
”Opiskelen enemmän itseäni ja itseni kehittämistä varten. Opinnoissa olen ta-
vallaan kapinallinen, sillä kyseenalaistan asioita ja oppimistapoja ja – menetel-
miä.” (9) 
Oppimisorientoituminen selitti opiskelun koettua vaikuttavuutta (VAIK3) ”Ammat-
tiaseman parantuminen” siten, että ammatillisen oman itsen kehittämisen ja itsetun-
non kohottamisen kautta oppija pystyi parantamaan ammattiasemaansa. Ammatti-
aseman parantamiseen vaikutti se, että oppijat painottivat saaneensa varmuutta ha-
keutua vaativimpiin työtehtäviin lisääntyneiden valmiuksien vuoksi. Opiskelun 
myötä heidän käsityksensä mukaan heillä oli parempi asema verrattuna muihin ha-
kijoihin. Tätä tuki myös se, että opiskelu auttoi uuden työpaikan hankkimisessa sekä 
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saamisessa. Oppijat ilmaisivat myös sen, että heitä arvostettiin enemmän työyhtei-
sössä.    
Oppimisorientaation välillinen yhteys Uramotivaatioon 
Oppimisorientaatio on yhteydessä välillisesti Oppimismotivaation kautta Uramoti-
vaatioon (β12 = 0.63***, p< 0.001, t = 2.28). Vaikutus on erittäin merkitsevä.  
Oppimismotivaation osatekijöistä korostui eniten Opiskelun mielekkyys, seuraa-
vaksi Minäpystyvyys ja Menestyshakuisuus. Oppimismotivaatio on yhteydessä Ura-
motivaatioon.  
Oppimismotivaation tärkein ulottuvuus opiskelun mielekkyys kertoi sen, miksi 
opiskelija osallistui koulutukseen samoin menestyshakuisuusuuden ulottuvuus. 
Opiskelun mielekkyys ja menestyshakuisuus kuvaavat arvokomponentteja. Kun 
oppija koki opiskelun mielekkäänä, hänellä oli kiinnostusta ja innostusta ponnis-
tella opintojen eteen. Onnistuminen opinnoissa eli menestyshakuisuus selitti ar-
vostushakuisuutta – oppijoita kannusti opintojen kautta saatava sekä ammatillisesti 
että sosiaalisesti korkeampi status. Tämä kuvasi ulkoisen tavoiteorientaation vai-
kutusta.  
”Opinnot antoivat uutta tietotaitoa.” (19) 
Minäpystyvyys kertoi siitä, kuinka kyvykkäinä ja tehokkaina oppijat pitivät itseään. 
Se kuvasi odotuskomponenttia Minäpystyvyys selitti Uramotivaation Sinnikkyys 
ulottuvuutta. Usko omaan pystyvyyteen selviytyä opinnoista selitti sinnikkyyttä eli 
oppijan halua asettaa haastavia tavoitteita ja kohdistaa oma tahdonvoima ja energia 
niiden saavuttamiseksi. 
Oppimisorientaation välillistä vaikutusta uramotivaation kautta opiskelun koet-





















Kuvio 21. Toimintaorientaation yhteydet 
Toimintaorientaation (ξ3) yhteys Uramotivaatioon (η1) on tilastollisesti erittäin mer-
kitsevä (γ13 = -0.42***, p<0.001). Toimintaorientoituneisuus (ξ3) on yhteydessä vä-
lillisesti Uramotivaation (η1) kautta Opiskelun koettuun vaikuttavuuteen (η3).  
Toimintaorientoituneisuuden ja uramotivaation välistä käänteistä suhdetta kuvaa 
kertoimen negatiivinen etumerkki (γ13 = -0.42). Se tarkoittaa sitä, että toimintaorien-
toituneisuuden kasvaessa uramotivaatio vähenee. Toisin sanoen sinnikkyys, osaami-
sylpeys ja arvotushakuisuus eivät ole toimintaorientoituneisuuden omaavilla oppi-
joilla merkittäviä tavoitteita, vaan toiminnallisuuden lisääntyessä em. piirteet vähe-
nevät. 
Toimintaorientoituneisuuden aikaisempi määritelmä viihdytys/viihtyisä yhdes-
säolo on päivittynyt nykypäivään. Koulutuksista haettiin kuten tässä tutkimuksessa-
kin käy ilmi älyllisesti ja sosiaalisesti stimuloivaa ja kehittävää toimintaa vastapai-
noksi turbulenttiselle ja kilpailuintensiiviselle työlle. Toimintahakuisuutta opiskeli-
joiden käsitysten mukaan kuvattiin itsetutkiskelun kehittymisenä ja lisääntymisenä 
(kriittinen reflektio) sekä psykososiaalisen hyvinvoinnin lisääntymisenä. Näin opis-
kelun tavoitekuvaus ”irti pääsynä tavanomaisista ympyröistä” todentui ja koulutuk-
seen osallistumisen kautta saatiin uutta suuntaa elämään. 
Toimintaorientoituneisuuden omaavien yksilöiden sosiaaliset kontaktit ja ver-
kostot lisääntyivät sekä kytkeytyivät jo olemassa oleviin, koska sosiaalinen pääoma 
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ja sosiaalinen yhteenkuuluvuus kehittyivät koulutuksen vaikutuksesta (Putnam 
2000, 19). 
”menin yksin, mutta ystävystyin.” (10) 
Koulutuksen yhteiskunnallisen arvon ymmärtäminen ja oikeus opiskeluun antoivat 
myös kimmokkeita koulutukseen osallistumiseen. Toimintaorientaation omaavilla 
oppijoilla koulutukseen osallistumisen yhtenä vaikuttavana tekijänä oli löytää kou-
lutuksesta vaihtoehtoja ”tylsistymisen estämiseksi”.  Se tapahtui älyllisesti ja sosiaa-
lisesti stimuloivassa oppimisryhmässä omaehtoisen itsensä kehittämisen ja koulut-
tautumisen avulla. Osallistumisen ilo oli yhtä tärkeää kuin oppiminen. 
”Olin itseäni paremmassa seurassa.” (27) 
”…ja pärjäsin mukana kiitettävästi!” (28) 
Toimintaorientaatio oli välillisesti yhteydessä Uramotivaation kautta Opiskelun ko-
ettuun vaikuttavuuteen. Vaikuttavuuden yhtenä ulottuvuutena oli tiedollisen aktiivi-
suuden lisääntyminen. Toimintahakuisuus vaikutti siten uusien asioiden omaksumi-
seen sekä vaihtoehtojen löytymiseen oppimistoiminnan kautta. Se antoi uutta sisäl-
töä ja tavoitteita elämälle. Lisäksi koulutustilaisuuksiin osallistuminen auttoi solmi-
maan uusia sosiaalisia verkostoja. Oppimistoiminnasta saatu kokemus koettiin miel-
lyttäväksi ja antoisaksi. 
”Koulutuksesta on ollut minulle hyötyä harrastuksissani. Olen oppinut ”luke-
maan” yksilöitä ja ryhmää.” (31) 
”Maailmankuvan ja ihmiskuvan laajeneminen, minäkuvan syveneminen.” (33) 
Selittävät muuttujat päämääräorientoituminen, oppimisorientoituminen ja toiminta-
orientoituminen korreloivat hyvin keskenään. Eroja orientaatioiden välillä oli, mutta 
useiden tutkimusten mukaan orientaatiot menevät osin lomittain. 
Toimintaorientaation välillistä vaikutusta uramotivaation kautta opiskelun koet-
tuun vaikuttavuuteen selitetään luvussa 8.2.5 
8.2.5 Uramotivaation välillinen yhteys 
Uramotivaatiosta muodostui tässä tutkimuksessa ”keskusasema”, jonka kautta kaik-






















Kuvio 22. Uramotivaation välilliset yhteydet 
Uramotivaation yhteys Opiskelun koettuun vaikuttavuuteen on tilastollisesti merkit-
sevä (β31 = 0.45***, t = 3.44, p<0.001).  
Tulosten mukaan  
Päämääräorientaatio (PO) on yhteydessä Uramotivaation kautta Vaikuttavuuteen 
Toimintaorientaatio (TO) on yhteydessä Uramotivaation kautta Vaikuttavuuteen 
Oppimisorientaatio (OO) on yhteydessä Oppimismotivaation kautta Uramotivaati-
oon, joka on yhteydessä vielä Opiskelun koettuun vaikuttavuuteen  
Uramotivaatio kertoo oppijan sinnikkyydestä, ammatillisesta osaamisylpeydestä ja 
arvostushakuisuudesta. Opiskelun koettuna vaikutuksena tämän tutkimuksen mu-
kaan oli ammattitaidon kehittyminen, tiedollinen aktivointi ja ammattiaseman paran-
tuminen. 
Uramotivaatio selitti opiskelun koettua vaikuttavuutta oppijan sinnikkään ura-
suunnistuksen, ammatillisen osaamisylpeyden ja arvostuksen hakemisen ulottu-
vuuksien kautta. Tulevaisuususkoinen, ongelmanratkaisu- ja riskinottokykyinen op-
pija pystyi kehittämään ammattitaitoaan, jonka myötä uskottiin ammattiaseman pa-
ranevan. Työssä tarvittava tiedollinen osaaminen lisääntyi ja oppija pystyi sovelta-
maan teoreettista tietoa käytännön työtehtäviin sekä laajentamaan tiedollista osaa-
mistaan.  
”Aion ehdottomasti jatkaa opintoja…” (1) 
”Tämän koulutuksen jälkeen jatkuvaa oppimista käytännössä.” (26) 
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Oppimisorientaatio oli yhteydessä suoraan Oppimismotivaatioon ja Vaikuttavuu-
teen. Lisäksi se oli yhteydessä välillisesti Oppimismotivaation kautta Uramotivaati-
oon ja Uramotivaation kautta Vaikuttavuuteen. Näin ollen Oppimisorientaatiolla oli 
suuri selitysosuus tämän tutkimuksen tuloksiin eli osallistumisorientaatioiden yh-
teyksistä oppimisen motivaatiotekijöihin.  
”jotain oli tehtävä!!!” (10) 
”Opiskelu on todella antoisaa. Koen kehittyväni ja kasvavani.” (21) 
”Koulutus antoi valmiuksia sekä työelämän että itsen kasvuun.” (32) 
Tässä tutkimuksessa selkein ero oli päämääräorientoituneisuuden ja toimintaorien-
toituneisuuden välillä, joka lienee oletusten mukaista. Sen sijaan oppimisorientaa-
tion ja toimintaorientaation korrelaatio oli vahvempi kuin päämääräorientaation ja 
oppimisorientaation. Tästä voidaan vetää johtopäätös, että opiskelu mielletään toi-
mintana yhä enemmän, vaikka se vaatiikin henkilökohtaisia ponnisteluja niin ajan 
kuin taloudellisten tekijöiden suhteen. 
8.3 Tutkimuksen luotettavuus 
Tutkimuksen luotettavuutta arvioidaan tarkastelemalla tutkimuksen eri vaiheisiin 
liittyvää validiteettia ja reliabiliteettia. Reliabiliteetti on validiteetin välttämätön 
ehto, mutta tutkimuksen arvo määrittyy sen validiudesta. Hyvän aineiston saannin 
kriteerinä pidetään luotettavuutta. (ks. Alkula et al. 1999, 44–45; 2002; Cohen et al. 
2007). 
Luotettavan tutkimuksen tulee onnistua monessa suhteessa. Teoreettisen viiteke-
hyksen tulee soveltua tutkittavaan ilmiöön, teoreettisten käsitteiden tulee olla selviä 
ja ne pitää osata operationalisoida tutkimuksessa käytettävään menetelmään/mitta-
riin. Tutkittavien puolestaan tulee vastata esitettyihin kysymyksiin tarkasti ja rehel-
lisesti. Tutkittavien kato ei saa olla systemaattista ja vinouttaa tutkimustuloksia. Tut-
kimusaineiston analysoinnissa ja tulosten tulkinnassa on oltava huolellinen. Lisäksi 
tutkimuksen suorittaminen on raportoitava tarkasti, jotta lukijat voivat arvioida tut-
kimuksen luotettavuutta ja uskottavuutta. Tutkimuksen luotettavuus riippuu koko 
tutkimusprosessin luotettavuudesta. Jos aineiston sisäinen luotettavuus on huono, ei 
ulkoisella luotettavuudella ole juuri merkitystä. (Cohen et al. 2007; Metsämuuronen 
2002.)  
Reliabiliteetin ja validiteetin määrittämisessä käytettiin Jöreskogin kehittämää 
Maximum likelihood –estimointia (Metsämuuronen 2002, 6–7). Klassisesti mittarin 
luotettavuutta tarkastellaan sen osioiden muodostaman yhteisen mittarin kannalta 
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(korrelaatioihin perustuvat menetelmät), mutta erityisesti parametristen mallien ke-
hittyminen on tehnyt kiintoisaksi verrata yksittäisten osioiden hyvyyttä koko mitta-
rissa. (Metsämuuronen 2002, 26–27) 
Validiteetilla tarkoitetaan niiden päätelmien sopivuutta, mielekkyyttä ja käyttö-
kelpoisuutta, joita mittaustuloksista tehdään. Mitataan ja tutkitaan siis sitä, mitä on 
tarkoituskin mitata ja tutkia. (Cohen et al. 2007; Nummenmaa et al. 1997). 
Validiteetti voidaan jakaa sisäiseen ja ulkoiseen validiteettiin. Sisäisellä validi-
teetilla tarkoitetaan mittauksen ja mittavälineen kykyä mitata sitä, mitä on tarkoitus-
kin mitata. Ulkoisella validiteetilla tarkoitetaan tutkimuksen tulosten/mittauksen 
yleistettävyyttä muihin tapauksiin.  
Sisäinen validiteetti merkitsee tutkimuksen sisäistä loogisuutta sekä ristiriidatto-
muutta. Sisäisen validiteetin arviointi liittyy kyselylomakkeen sisältöön, laadintaan, 
ymmärrettävyyteen ja selkeyteen sekä tutkimusmenetelmiä koskeviin ratkaisuihin. 
Lisäksi tutkitaan, ovatko mittarissa tai tutkimuksessa käytetyt käsitteet teorian mu-
kaiset ja oikein operationalisoidut, sekä kattavatko käsitteet riittävän laajasti kysei-
sen ilmiön. Koska tämän tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia osallistumisorientaa-
tioiden yhteyksiä oppimiseen, oli oleellista selvittää, mistä osatekijöistä ne muodos-
tuivat. (ks. Metsämuuronen 2002, 32–33) 
Ulkoisen luotettavuuden saamiseksi oli tärkeää, että kerättyjen tutkittavien tiedot 
voitiin yleistää koskemaan laajempaa kohdejoukkoa. Siihen liittyi tutkimuksen koh-
deryhmän valintaan tai otantaan liittyvää pohdintaa. Tässä tutkimuksessa yleistettä-
vyyttä selvitettiin katoanalyysin yhteydessä luvussa 6.5.3 s. 114.  
Vaikka tämä tutkimus tehtiin vapaan sivistystyön piiriin kuuluvan kesäyliopiston 
oppijoilla, sitä voidaan pitää organisaatio- ja toimintamuotorajat ylittävänä erityi-
sesti aikuisoppijan henkilökohtaisia oppimistavoitteita ja niiden koettua vaikutta-
vuutta koskevana tutkimuksema. 
Rakennevaliditeetin mukaisesti aineistosta piti löytää tukea tutkittavan ilmiön 
taustalla olevaan teoriaan tai malliin. Tässä käytettiin validiteetin tutkimisessa 
LISREL-analyysiä. Havainnot vaihtelivat juuri niin kuin taustalla oleva teoria edel-
lyttikin. Laskennallisesti kyse oli siitä, että käsitettä mittaavat osiot mittasivat muut-
tujien taustalla olevaa latenttia muuttujaa, jolloin kyseiset osiot korreloivat eli olivat 
yhteydessä keskenään systemaattisemmin kuin muiden muuttujien kanssa. (ks. Met-
sämuuronen 2002, 35–36) 
Reliabiliteetti- eli reliaabeliuskerrointa käytettiin mittarin toistettavuuden, tulos-
ten pysyvyyden mittana. Jos esimerkiksi samaa asiaa mitataan samoilta vastaajilta 
uudelleen, tulosten pitäisi olla yhdenmukaisia. Tai jos samanlaisilta vastaajilta sa-
manlaisessa kontekstissa kysytään samaa asiaa, tulisi löytää samanlaisia tuloksia. 
Jotta tutkimus olisi validia, on sen oltava myös reliaabelia. (Cohen et al. 2007; Met-
sämuuronen 2006.)  
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Tässä tutkimuksessa kyselyjen reliabiliteetin mittaaminen perustui mittareiden 
aikaisempaa käyttöä koskeviin luotettavuustarkasteluihin. Reliabiliteetit arvioitiin 
laskemalla estimaatit mittarin sisäiselle yhtenevyydelle, konsistenssille Cronbachin 
alfakaavalla (Metsämuuronen 2006). Cronbachin alfa (α) laski matemaattisen lasku-
kaavan avulla kaikkien mahdollisten mittarista muodostettavien split-halfien korre-
laatioiden keskiarvon. Alfan arvoja, jotka jäivät alle 0.60 ei pidetty reliaabeleina eikä 
analyysiin soveltuvina. Alfa-kerroin antoi parhaan alarajan reliabiliteetille. (Metsä-
muuronen 2002, 51–53; 2006,)  
Oppijoiden osallistumisorientaatioiden alfat olivat seuraavat: Päämääräorientaa-
tio 0.74, Osallistumisorientaatio 0.81 ja Toimintaorientaatio 0.79, jotka olivat rea-
liaabelit ja siten analyysiin soveltuvat. Oppijoiden motiivien alfat olivat: Minäpysty-
vyys 0.88, Opiskelun mielekkyys 0.84, Menestyshakuisuus 0.71 olivat luotettavia. 
Uramotivaatioita kuvaavien faktoreiden alfat olivat niin ikään luotettavia: Sinnik-
kyys 0.84, Ammatillinen osaamisylpeys 0.89 ja Arvostushakuisuus 0.86 samoin 
Opiskelun koettua vaikuttavuutta kuvaavat alfat: Tiedollinen aktivointi 0.91, Am-
mattitaidon kehittyminen 0.86 ja Ammattiaseman parantuminen 0.82. 
Tutkimuksen luotettavuutta tarkasteltiin useasta eri näkökulmasta. Ensiksi tar-
kasteltiin tutkimuksen toteuttamisen viitekehykseen liittyviä kysymyksiä. Tutki-
muksen toteuttamisen viitekehyksenä oli tutkia opiskeluun osallistuneiden osallistu-
misorientaatioiden yhteyksiä oppimismotiiveihin, uramotivaatioon ja opiskelun ko-
ettuun vaikuttavuuteen.  
Tutkimuksen toteuttamiseen liittyvään viitekehykseen olivat yhteydessä luotet-
tavuutta varmistavat kysymykset kuten tutkimuksen toteuttaminen tutkimuksen on-
gelmaan liittyvässä kontekstissa, kontekstin yhteys tutkittavien henkilöiden elämis-
maailmaan ja koulutukseen sisältyvät ilmiötä koskevat teoriat.  
Tässä käytetyt teoriat olivat Jarvisin (2008, 2010) yhtenäistävä oppimisen pro-
sessimalli sekä Mezirowin (1991, 2000) uudistavan oppimisen malli. Tämän teoria-
mallin valinnassa painotettiin sitä, että teoria kuvasi riittävällä laajuudella tutkittavaa 
ilmiötä. Tiedon hankkija valitsi omaan tutkimukseensa parhaiten soveltuvan teoreet-
tisen viitekehyksen. (mm. Metsämuuronen 2002, 23).  
Tutkimuksen toteuttamisen kontekstina oleva kesäyliopiston koulutus oli suun-
niteltu kohderyhmän ammatillisen osaamisen syventämistä ja kehittämistä silmällä 
pitäen avoimen yliopisto-opetuksen, ammatillisesti pätevöittävien koulutusohjel-
mien ja lyhytkurssien sektoreilla. Koulutuksen suunnittelussa ja toteuttamisessa oli 
otettu huomioon ammatilliset kehittämisvaateet aikaisempien koulutukseen osallis-
tuneiden palautteiden mukaisesti sekä työyhteisöjen koulutustarpeiden mukaan.  
Tutkittavaan ilmiöön liittyviä tekijöitä tarkasteltiin teoreettisesti osana koulu-
tusta. Jarvisin yhtenäistävän oppimisenprosessimallin mukaisesti koulutukseen osal-
listuminen käynnistyy jonkin hämmentävän dilemman tuloksena. Oppija pyrkii rat-
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kaisemaan syntyneen disharmonian hakeutumalla sitä harmonisoivaan koulutuk-
seen. Tutkimuksen luotettavuus perustui tähän teoreettiseen tarkasteluun. Vastaajilla 
oli valmiudet vastata tutkimuksen kysymyksiin – avaten heidän käsityksiään oppi-
misesta kesäyliopiston koulutuksessa. 
Toiseksi tarkasteltiin tutkimusmenetelmään liittyviä kysymyksiä. Cohen, Ma-
nion ja Morrison (2007) suosittelevat useiden eri menetelmien käyttämistä tulkitse-
vien tekniikoiden yhteydessä tutkimuksen luotettavuuden lisäämiseksi. Triangulaa-
tion (Denzin 1994) avulla hyödynnettiin vaihtoehtoisia ja toisiaan täydentäviä ai-
neistoon sisältyviä ja teorioiden tarjoamia mahdollisuuksia. Rakennevaliditeetin mu-
kaisesti aineistosta löydettiin tukea tutkittavan ilmiön taustalla olevaan teoriaan ja 
malliin. LISREL-malli tarjosi sopivan menetelmän. Tässä tutkimuksessa kvantitatii-
visella tutkimusmenetelmällä saatuja tietoja täydennettiin avointen vastausten anta-
malla kvalitatiivisella aineistolla.  
Tutkimuksen toteuttamiseen liittyvissä ratkaisuissa käytettiin hyväksi aikaisem-
min useissa yhteyksissä niin ulkomaisissa kuin suomalaisissa tutkimuksissa sovel-
lettuja osallistumisorientaatioita, oppimismotivaatiota, uramotivaatiota ja opetuksen 
koettua vaikuttavuutta mittaavia kyselyjä. (mm. Alanen 1988; Boshier 1991; Houle 
1961; London & Mone 1987; Polo 2004; Ruohotie 2005.) 
Tässä tutkimuksessa mittarin rakentaminen alkoi tutustumalla teoriaan ja siihen, 
mitä jo tiedettiin ilmiöstä. Tällöin teorian pohjalta pystyttiin luomaan keskeiset kä-
sitteet ja niiden mitattavissa olevat määritelmät eli operationalisoinnit.   
Tässä pohdittavina ilmiön rakenteina ja sisältöinä oli selvittää oppijoiden osal-
listumisorientaatioita, oppimismotiivia, uramotivaatiota ja opiskelun koettua vaikut-
tavuutta. Reliabiliteettia pyrittiin nostamaan tekemällä kysymykset mahdollisimman 
selkeiksi käyttämällä strukturoituja kysymyksiä. Näitä osioita mittaavien mittareiden 
rakentamisessa käytettiin aikaisempia saman alan tutkimuksissa käytettyjä ja testat-
tuja mittareita soveltaen kysymyspatteristot tähän tutkimukseen sopiviksi. Mittavä-
lineet ovat osoittautuneet valideiksi ja reliabiliteetiltaan luotettaviksi. Käytetyt tie-
donkeruutekniikat ja välineet soveltuivat tavoitellun tiedon hankintaan ja ne mittasi-
vat sitä ilmiötä, jota oli tarkoituskin mitata (Kvale 2000, 300–302; Metsämuuronen 
2002, 32) 
Kyselyt toteutettiin survey-menetelmää käyttäen postikyselynä. Tutkimuksessa 
käytettiin Likert-asteikosta nollapositiivista skaalausta, jolla vältettiin keskikohtaan 
liittyviä tulkintaongelmia. Viisiportaisen asteikon käyttämisellä pyrittiin hyvään re-
liabiliteetiin eli mittauksen toistettavuuteen liittyvään luotettavuuteen. (Metsämuu-
tonen 2002, 18–19) 
Kvantitatiivisella mittarilla voidaan saada selville totuutta, muttei koko totuutta. 
Tässä tutkimuksessa saatiin selville vain ne osat osallistumisorientaatioista, oppimis-
motiiveista, uramotivaatiosta ja opiskelun koetusta vaikuttavuudesta, joita kysyttiin 
ja jotka vastaajat halusivat kysyjän saavan selville.   
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Asennemittariin valittiin joitakin osioita, jotka olivat käännettyjä. Tällöin samaa 
asiaa mitattiin yhtäällä positiivisesti ja toisaalla negatiivisesti. Käännettyjen osioiden 
avulla pystytään tarkemmin määrittämään se, onko vastaaja ollut yhtäpitävä omissa 
vastauksissaan. Korrelaatio näiden muuttujien välillä toimii mittarin luotettavuuden 
mittana. Summamuuttujia luotaessa negatiiviset osiot käännetään niin, että osioiden 
skaalat ovat samat – näin osiot mittaavat samaa ilmiötä samansuuntaisesti. (mm. 
Metsämuuronen 2002, 19.)  
Tutkimuslomakkeen sisältö ja rakenne muodostui pääosin monissa tutkimuk-
sissa koetelluista, teoreettisesti pätevistä mittareista. Tutkimusmittareiden osioita 
muokattiin tähän tutkimukseen sopiviksi poistamalla tiettyjä tämän tutkimuksen 
kannalta tarpeettomia osioita. Tutkimusmittari esitestattiin. 
Koehenkilöiden vastausten rehellisyyttä arvioitiin kyselyjen vastausten perus-
teella sillä, että vastaukset oli annettu huolellisesti ja kaikkiin kysymyksiin oli vas-
tattu. Vastaukset annettiin anonyymeina vastaajien luottamuksen suojaamiseksi. 
Anonyymiteettiys varmistettiin koodaamisvaiheessa, jolloin ulkopuolinen koodaaja 
koodasi satunnaisessa järjestyksessä.  
Tutkimuksen luotettavuuden arviointia tuki edellä käsiteltyjen osatutkimusten 
luotettavuus ja näiden aineistojen yhdistämisen onnistuneisuus. 
Tutkimuksen luotettavuuteen vaikutettiin myös menetelmällisillä ratkaisuilla. 
Tutkimusanalyysi toteutettiin kvantitatiivisen aineiston osalta käyttämällä kasvatus-
tieteellisessä tutkimuksessa vakiintuneita menettelytapoja. Tässä tutkimuksessa 
kvantitatiivinen analyysi tehtiin LISREL-menetelmällä. Faktorianalyysit tuottivat 
faktoreita, jotka nimettiin aikaisempien tutkimusten sekä tässä tutkimuksessa eniten 
latautuneiden muuttujien mukaan. Aineiston koodaamisessa ja syöttämisessä tieto-
koneelle varmistuttiin tietojen siirtämisen oikeellisuudesta ja luotettavuudesta. Ti-
lastolliset analyysit suoritettiin asiantuntemuksella käyttämällä apuna analyysitek-
niikan hallitsevaa erityisasiantuntijaa. Näin varmistettiin mallinnuksen onnistumi-
nen. 
Kvantitatiivinen tarkastelu nojautui lineaarisiin yhteyksiin muuttujien välillä, 
jota LISREL-analyysi edellyttää.  
Reliabiliteetin pohdinta kytkeytyi tässä tutkimuksessa myös tekijän omaan sisä-
puolisuuteen tutkittavan organisaation toimijana, jolloin käytössä oli omia tietoja 
tutkimuksen empiirisinä aineksina. Kysymys oli myös jonkinlaisesta osallistuvasta 
havainnoinnista, joka oli alkanut jo ennen tutkijan rooliin astumista.  Ongelmana ei 
ollut ihmisten tai ilmiöiden tuntemattomuus, vaan päinvastoin ihmiset ja asiat olivat 
tuttuja ja erilaisia tietoja kertyi päivittäin runsaasti. Tutkimuksen kannalta nämä voi-
vat olla solmukohtia. Asioiden tuttuus saattaa tappaa kriittisyyden ja kysymykset 
saattavat muuttua rutiineiksi ja selviöiksi. Ongelmakohdat eivät erotu yhtä selvästi 
kuin jos tarkastelisi ilmiöitä ulkopuolisin silmin.  
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Omasta osallisuudesta toteutettujen koulutuksien suunnittelijana ja toimijana 
sekä kesäyliopisto-opetuksen käyttäjänä oli suurta etua. Ne ovat olleet edellä mainit-
tujen uhkatekijöiden kääntöpuolella. Halu tuttujen ilmiöiden ihmettelyyn johti tutki-
muksellisesti kiinnostavien ja tärkeiden kysymysten äärelle aina osallistumisorien-
taatioiden koettuihin oppimisvaikutuksiin.  Osallistuminen koulutuksen suunnitte-
luun ja sisäiseen kehittämiseen auttoi luottamuksellisen suhteen luomisessa osallis-
tujiin. Luottamuksellisella suhteella oli merkitystä luotettavan tiedon saamisessa. 
Tutkija oli tutustunut laajasti kohderyhmän koulutuksen toteuttamiskontekstiin sekä 
hallinnolliseen kontekstiin niin käytännössä kuin aikuiskoulutusta koskevien tutki-
musten ja kannanottojen ja käsitysten kautta.  
Tutkijan toimintaan sisältynyt pyrkimys arvioida ja tarkastaa jatkuvasti validi-
teettiin sisältyviä kysymyksiä ja kyseenalaistaa käsityksiä ja teoreettista tulkintaa oli 
luotettavuutta varmistava tekijä tämän tutkittavan ilmiön yhteydessä. Kvalen (1989) 
mukaan tutkiminen on validoimista, jatkuvaa tarkistamista, kyseenalaistamista ja 
teoreettista tulkintaa. Oleellista oli olla tietoinen siitä, miten tutkijan oma viitekehys 
vaikutti tutkimustyöhön (Patton 1990, 482).  
Tutkimusotteessa pyrittiin reflektiivisyyteen. Dewey (1938/1997, 9) tarkoittaa 
reflektiivisellä ajattelulla aktiivista, peräänantamatonta ja huolellista minkä tahansa 
uskomuksen tai oletuksen huomioon ottamista siinä valossa, missä uskomuksen tai 
tiedon luotettavuus ja arvo muodostetaan ja sen hyväksyttävyys punnitaan ja joka 
tukee aikaisempaa käsitystä ja niitä käsityksiä, joihin se johtaa. Reflektio käsittää 
yhtä hyvin tuntemuksia ja uskomuksia asiasta. Deweyn mukaan se tarkoittaa luotet-
tavuuden arvioimista (vrt. Mezirow 1991, 100–101). Se viittaa myös Kvalen (2002, 
313–316) korostamaan kommunikaatioon tutkimuksen luotettavuuden testaami-
sessa. 
Tässä tutkimuksessa kommunikaatio oppijoiden kanssa oli lähes päivittäistä ja 
niiden perusteella tutkija pystyi reflektoivaan tutkimusotteeseen. Kyselyyn vastaa-
matta jättäneet ottivat keskusteluyhteyksiä koulutuksien aikana ja perustelivat syitä 
vastaamattomuuteensa. Lisäksi avoin kommunikointi antoi arvokasta lisätietoa tut-
kimuksen tekijälle. 
Tutkimuksen perusjoukko oli määritelty. Tutkimuksen luotettavuuden kannalta 
oli oleellista, että tämä ryhmä oli oikein määritelty ja siltä saatava tieto oli oikeaa. 
Tutkimuksen tekeminen oli vapaaehtoinen haaste syvälliseen työyhteisön toimintaan 
pureutuvaan vuosia kestäneeseen tutkimukseen.  
Tutkimuksen LISREL-mallinnuksen tulos vahvisti tutkimuksen perustana ole-
van osallistumisorientaatioiden yhteyden oppimisen motivaatiotekijöin, koska se toi 
yhtenevää empiiristä evidenssiä ja lisäsi siten sen paikkansapitävyyttä. 
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9 Johtopäätökset ja pohdinta 
”Respice finem!”  
”Ota huomioon lopputulos!” 
Herodotos (Kivinmäki 1998, 248). 
Vaikuttavan aikuiskoulutuksen kriteerit ovat muuttuneet niin kansallisesti kuin glo-
baalisti. Koulutuspoliittisiin diskursseihin ja elinikäiseen oppimiseen on vaikuttanut 
ns. austerity -politiikka eli taloudellisen niukkuuden politiikka, joka alkoi 2008 glo-
baalin talouskriisin jälkeen. Niukkuuden aikana elinikäisessä oppimisessa on paino-
tettu entistä enemmän koulutusta henkilökohtaisena sijoituksena. (Saari 2018.)  
9.1 Tulosten tarkastelu 
Tutkimuksen teema on kiinnittynyt yksilön, elinikäisen oppimisen, muuttuvan työ-
elämän ja muuttuvan digitalisoituvan globaalin maailman keskellä olevaan oppijaan. 
Tutkimuksen keskiössä oli kaksi pääkysymystä. Ensimmäiseksi kysyttiin opiskeli-
joiden käsityksiä osallitumisorientaatioista, oppimismotivaatiosta, uramotivaatiosta 
ja opiskelun koetusta vaikuttavuudesta. Toisena kysyttiin, millaiset olivat osallistu-
misorientaatioiden yhteydet oppimismotivaatioon, uramotivaatioon sekä opiskelun 
koettuun vaikuttavuuteen. 
Opiskelijoiden käsityksiä oppimisen motivaatiotekijöihin kartoitettiin neljän ala-
kysymyksen avulla. Ensimmäisen alakysymyksen avulla kysyttiin sitä, miten opis-
kelijoiden osallitumisorientaatioissa painottuivat kolme osa-aluetta eli päämäärä-
orientaatio, oppimisorientaatio ja toimintaorientaatio. Toisena alakysymyksenä 
kartoitettiin sitä, mistä osatekijöistä opiskelijoiden oppimismotivaatio nuodostui. 
Kolmantena alakysymyksenä kysyttiin sitä, mistä uramotivaatio muodostui. 
Neljäs tarkentava kysymys vastasi siihen, mistä osatekijöistä opiskelijoiden koettu 
vaikuttavuus muodostui. Näiden yksityiskohtaisten, tarkentavien tutkimuskysymys-
ten osioanalyysien tuloksena syntyi malli, joka kokosi tutkimuksen toisen pääkysy-
myksen yhteen vastaten siihen, millaiset olivat osallistumisorientaatioiden yh-
teydet oppimismotivaatioon, uramotivaatioon, oppimismotivaatioon sekä opis-
kelun koettuun vaikuttavuuteen. 
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Tutkimus edustaa kasvatussosiologista ja kasvatuspsykologista tutkimusta, jossa 
käytettiin monimetodista lähestymistapaa. Tutkimus oli kvantitatiivinen survey-tut-
kimus. Kyselyillä mitattiin oppijoiden käsityksiä ja kokemuksia osallistumisorien-
taatioista, uramotivaatiosta, oppimismotivaatiosta ja vaikuttavuudesta. Vastatessaan 
kysymyksiin oppijat saivat tilaisuuden tarkastella ja pohtia omia käsityksiään ja ko-
kemuksiaan oman oppimisen tavoitteista ja vaikutuksista. Avovastauksien avulla 
saatiin oppijoiden kiteyttämiä ajatuksia oppimiskokemuksistaan. Tutkimuksessa on 
viitteitä hermeneuttisen fenomenografian keinoihin, sillä siinä kuvattiin ilmiötä ja 
kirjoitetaan siitä. 
Koko prosessiin osallistumisorientaatioiden yhteydet oppimiseen voidaan sovel-
taa ADDIE mallia erittäin hyvin (Analyzy – Design – Develop – Implement – Eva-
luate) analysoi, suunnittele, kehitä, sovella, arvioi (Bierema 2008, 25; Jarvis 2010, 
251).  
Tämän tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen muodosti Jarvisin (2006, 7, 
2008b, 10, 2010, 81) yhtenäistävä oppimisen prosessimalli, joka nimensä mukaisesti 
yhtenäistää eri oppimisteorioita, ja jossa on vaikutteita mm. Mezirowin transforma-
tiivisesta oppimisteoriasta.  
Jarvisin oppimisen prosessimalli toimi hyvin tässä tapauksessa johtaen oppijat 
oppimaan ”hämmennyksestä harmoniaan” -väylää pitkin. Oppimisen sykli käynnis-
tyy, kun oppijan omaan tietotaitorakenteeseen tulee hämmentävä jännitystilanne, 
joka pitää ratkaista. Keskeinen taito on kyky päättää, mitä tietoa tai koulutusta on-
gelman ratkaisemiseksi yksilö tarvitsee, miten hän sen löytää ja miten yhdistää saa-
mansa opin tai tiedon osaksi oman osaamiskehikkonsa kokonaisuutta (Castells et al. 
2013, 125). Muuttuneet näkökulmat ovat harvoin pysyviä ja harmonia on hetkellinen 
suvanto, jota aika ajoin on häirittävä, jotta oppimisprosessi jälleen käynnistyy ja ”yk-
silö alkaa varustella sieluaan tiedolla” (mm. Jarvis 2010; Mezirow 1991).  
Käyttökelpoinen teoreettinen mallinnus edellytti empiirisen osan valintoja, ky-
symysten asettelua, menetelmien valintaa, tulosten tulkintaa ja johtopäätösten tekoa 
(Hirsjärvi et al. 2007, 140). Jarvisin (2008; 2010) teoreettinen prosessimalli muo-
dosti kehyksen käsitteille, joille tutkimusmalli rakennettiin. Käsitteitä/malleja olivat 
osallistumisorientaatiot, uramotivaatio, oppimismotivaatio ja opiskelun koettu vai-
kuttavuus. Osallistumisorientaatioita tarkasteltiin Houlen (1988) esittämän typolo-
gian mukaisesti. Uramotivaation teoreettinen tausta ja mittari perustuivat Londonin 
ja Monen (1987, 1999) kehittämään mittariin. Oppimismotivaation teoreettinen 
tausta ja mittari perustuivat Pintrichin (1988) ja Pitrichin ja Schunkin (2002) oppi-
mismotivaatiomittariin ja oppimisen koetun vaikuttavuuden teoreettinen tausta ja 
mittari perustuivat Kirkpatrickin (2005) teoreettiseen vaikuttavuusmalliin ja mitta-
riin. Edellä mainittujen näkemyksiä pystyttiin hyödyntämään suoraan tutkimuk-
sessa. Käsitteiden tarkempi kuvausjärjestelmä, jonka avulla empiirisestä aineistosta 
saatiin tutkittavaa ilmiötä koskevaa tietoa, on esitetty kuviossa 8 (s. 97). 
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Tässä tutkimuksessa menetelmällisenä työkaluna käytettiin LInear Structural 
RELationships – mallia. Osallistumisorientaatioiden yhteyksien malli (tutkimuksen 
hypoteettinen malli/rakennemalli) kehitettiin aikaisempien tutkimusten ja teorioiden 
perusteella (kuvio 11, s. 126). Rakennemalli operationalisoitiin mittausmalliksi va-
litsemalla tutkimuksessa sovellettavat teoriat sekä tekemällä tutkimuksen metodolo-
giset valinnat. Mittausmalli on esitetty kuviossa 13, s. 128. (ks. Byrne 1989, 6, 1998, 
2012; Yli-Luoma 1996, 29)  
Tämä tutkimuskonstruktio oli yksi jäsennys oppijan tiestä, opiskelun tavoitteista 
ja yhteyksistä. Se yhdisti eri teorioiden näkökulmat siten, että tutkimuksesta oli mah-
dollisuus saada tietoa oppijoiden koulutukseen osallistumisen orientaatioista ja nii-
den vaikutuksista oppimiseen. Miten osallistumisorientaatiot, oppimismotivaatio, 
uramotivaatio ja opetuksen koettu vaikuttavuus linkittyvät toisiinsa ja mikä niiden 
merkitys olisi tietotaitotulvassa ja pysyvässä muutostilanteessa selviytymiskamppai-
lua käyvälle oppimis-, päämäärä- ja toimintahakuiselle yksilölle.  
9.1.1 Opiskelijan muotokuva taustamuuttujatietojen 
piirtämänä 
Tämän tutkimuksen opiskelijan muotokuvaksi piirtyi 40–60-vuotias nainen, jolla oli 
ylioppilastutkinto (71 %), korkeakoulututkinto (56 %) tai vähintään ammatillinen 
opistotutkinto (91 %). Hän oli naimissa ja hänellä oli lapsia. Hän oli ansiotyössä so-
siaali- tai terveydenhuoltoalalla, hän osallistui avoimeen yliopisto-opetukseen ja ra-
hoitti opintonsa itse. Hän kuului tutkimusajankohtana (vuonna 2008) suuriin ikä-
luokkiin (ennen 1954 syntyneet), suuren murroksen sukupolveen (1955–1964 syn-
tyneet) tai hyvinvoinnin sukupolveen (1965–1972 syntyneet) (Järvensivu 2014; 
Kortteinen 1992; Roos 1987). 
Tähän tutkimukseen vastasi 223 oppijaa, joista 52 % osallistui avoimeen yli-
opisto-opetukseen, 23 % ammatillisesti pätevöittävään koulutusohjelmaan ja 25 % 
ammatilliselle lyhytkurssille.  
18 % kyselyyn vastanneista ilmoitti osallistuneensa samanaikaisesti useampaa 
koulutukseen ja avoimen osallistujista 28 prosentilla. Näin ollen tämänkin tutkimuk-
sen vastaajaprofiili tuki aikuiskasvatuksen sosioekonomista eliittisyyttä, sillä opin-
toihin osallistuivat henkilöt, joilla oli korkea pohjakoulutus ja ammatillinen koulutus 
sekä hyvät tulot ja vakaa yhteiskunnallinen asema. (ks. Alanen 1988; Houle 1988; 
Merriam et al. 2007). 
Vastaajista suurin osa (92 %) oli ansiotyössä. Sosiaali- tai terveydenhoitoalalla 
työskenteleviä oli 43 % ja opetusalalla 22 % vastaajista. Edellä olevien ammattialo-
jen työntekijöiden täydennyskoulutukseen osallistuminen on myös lakisääteistä 
(SA1194/2003).  
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Vastaajista 57 prosenttia rahoitti opintonsa itse. Työnantaja rahoitti 35 prosentin 
koulutuksen. Koulutukseen hakeuduttiin omaehtoisesti itse rahoittaen opinnot erityi-
sesti avoimen yliopisto-opetuksen kursseille. Työnantajan rahoittamaan ns. henki-
löstökoulutukseen oppijat voivat hakeutua myös omaehtoisesti tai työnantajan esit-
tämänä.  
Saattaa olla, että työnantajan osoittamaan koulutukseen osallistumisen orientaa-
tio ei edellytä erityistä motivaatiota, tiedonjanoista innostusta, koettua koulutustar-
vetta tai harkintaa ja hyötyjen puntarointia. Monissa tehtävissä ja organisaatioissa 
yhden tai muutaman päivän koulutusjaksot niin sanotusti kuuluvat asiaan. (Silven-
noinen & Lindberg 2015, 270.) (Tarkemmat taustamuuttujatiedot luvussa 6.5.4, tau-
lukoissa 4–6, sivuilla 117–119) 
”Onko missään nelikymmenvuotiaille sellaisia kouluja, ei ainoastaan korkeakou-
luja vaan vieläkin korkeampia kouluja, jotka valmistaisivat tulevaan elämään ja sen 
vaatimuksiin?” kysyy Jung (1985). Kysymykseen voi vastata myöntävästi, että on 
mm. vapaan sivistystyön piiriin kuuluvia kesäyliopistoja.   
Suurin osa tämän tutkimuksen vastaajista (69 %) sijoittui aikuisuudeksi määri-
teltyihin ikävuosiin eli 40–65, jota Turunen (1996, 206) kutsuu sisäisen tai henkisen 
kypsymisen ajaksi. 
Erityisesti yli 40-vuotiailla naisilla elämänkulun siirtymien sisältöinä painottuu 
työn lisäksi opintojen aloittaminen ja omien pyrkimysten toteuttaminen. Erityisesti 
naisilla toteutuu tässä vaiheessa itsenäisyyden ja valtaistumisen (empowerment) li-
sääntyminen. Yksilöllisten pyrkimysten ja valintojen avulla yksilö yrittää muuttaa 
ikäkausien totuttuja sisältöjä ja elämänvaiheiden järjestystä. Asiat tapahtuvat aktii-
visen, oman elämänkulun muokkausprosessin tuloksena. (Rantamaa 2001, 62; Tikka 
1994, 95; Vilkko 2000, 76; Ziehe 1991.) 
Tietokäsityksen kehittyminen on yksi akateemisen koulutuksen tavoitteista. 
Kyse on niin sanotun dualistisen tietokäsityksen muuttumisesta kohti relativistista 
tietokäsitystä, jossa tieto ymmärretään suhteelliseksi ja muuttuvaksi. Aikuisuuden 
kehitysvaihe on siten mitä parhain tieteelliselle kouluttautumiselle sekä tieteellisille 
jatko- ja täydentäville opinnoille, koska aikuisen elämänkokemus antaa hyvän poh-
jan tietokäsityksen kehittymiselle. (Valleala 2007, 69–70) 
Siivosen ja Isopahkala-Bouretin (2016, 10–11) mukaan aikuisiällä tutkinnon 
suorittava saa formaalien meriittien ja symboolisen arvostuksen lisäksi konkreettisia 
osoituksia kyvykkyydestään omaksua uutta tietämystä.  
9.1.2 Koulutukseen osallistumisen tavoitehakuisuus 
Ensimmäisellä pääkysymyksen alakysymyksellä vastattiin siihen, miten opiskelijoi-
den osallistumisorientaatioissa painottuivat päämääräorientaatio, oppimisorientaatio 
ja toimintaorientaatio?  
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Tehtyjen faktorianalyysien/osioanalyysien tulokset on kuvattu luvussa 8.1.1, si-
vulla 136. 
Oppijoiden osallistumisorientaatiot jakaantuivat Houlen (1988) esittämän typo-
logian päätyyppien - päämääräorientaatio, oppimisorientaatio ja toimintaorientaatio 
- mukaisesti. (ks. luku 5.3, s. 77–78).  
Aineiston, keskiarvojen, keskihajonnan ja Cronbachin alfakertoimien pohjalta 
saatiin selville eri osallistumisorientaatioiden painottuminen koko opiskelijajou-
kossa. Opiskelijoiden käsitysten avaamina oppimishakuista osallistumisorientaatiota 
pidettiin yleisimpänä oppimistavoitteena (ka 4.18, kh 0.58, alfa 0.81). Päämäärä-
orientaatio (ka 3.34, kh 0.65, alfa 0.74) ja toimintaorientaatio (ka 3.33, kh 0.77, alfa 
0.79) olivat latauksiltaan miltei samankaltaiset. 
Oppimisorientoituneisuuteen painottui oppimisen ja tiedon halu. Tiedon jano 
(Alanen 1988; Houle 1961, 1988; Husén 1962), kognitiivinen kiinnostus ja into it-
sensä kehittämiseen (Boshier 1991; Fujita-Starck 1996; Siivonen 2010) aktivoivat 
oppijaa omaehtoisesti hakeutumaan koulutukseen (avoimen yliopisto-opetuksen 
kurssille, ammatilliseen koulutusohjelmaan ja/tai lyhytkurssille) jonkin hämmentä-
vän dilemman seurauksena (Jarvis 2010).  
Opiskelu koettiin mielekkääksi, tarkoitukselliseksi ja merkitykselliseksi, sillä 
oppijat saivat siitä henkistä tyydytystä. Opiskelua voi luonnehtia elämäntavaksi (ks. 
Alho-Malmelin 2010, 116–118), sillä elämäntapaopiskelijat ovat elinikäisen oppi-
misen imussa ja myötävirrassa ”surffailevia” ikuisia oppijoita. Tässä tutkimuksessa 
nämä asiat tulivat selkeästi esille. 
Päämääräorientoituneisuudessa painottui täsmällinen ammattiin ja työhön liit-
tyvä hyötytavoite. Opiskeluun ohjasivat välineelliset, instrumentaaliset motiivit 
(mm. Rothes, Lemos & Concalves 2017). Opiskelun avulla oppija halusi täydentää 
ammatillista tietotaito -pääomaansa ja sen myötä saada paremmat eteenpäin-
pääsymahdollisuudet. Teknisten kvalifikaatioiden päämäärätietoinen lisääminen 
suorittamalla kognitiivisen terapeutin tutkinto, työnohjaajatutkinto tai korkeakoulu-
tutkinto täsmensi päämääräorientoituneen oppijan osallistumistavoitteita. Myös työ-
paikalla sekä yhteiskunnassa annettu arvostus kehitys- ja koulutushaluiselle henki-
lölle motivoi oppimaan. (ks. Alanen 1969, 1988; Boshier 1991; Fujita-Starck 1996; 
Houle 1988; Merriam et al. 2007; Rinne et al. 2008; Varila 1990.) Tämä osoittautui 
paikkansa pitäväksi myös tässä tutkimuksessa.  
Päämääräorientaatiota voi kuvata urasuuntautuneisuuden lisäksi myös suoritus-
suuntautuneeksi, jossa oman pätevyyden osoittaminen tutkinnoin on tärkeää. Oppija 
on muutoskykyinen, kunnianhimoinen, systemaattinen, päämäärätavoitteinen, itse-
ohjautuva ja vastuullinen. Hänellä on myös myönteinen asenne oppimiseen ja hyvät 
oppimisvalmiudet. Ulkoiset kehityksen ja menestymisen merkit ovat yhtä tärkeitä 
kuin sisäinen kehitys, koska tärkeää on pitää oma ammattitaito kilpailukykyisenä 
uranosteessa. (Siivonen 2010, 295).  
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Toimintaorientaatiossa korostui jokaisen yksilön oikeus opiskeluun. Oppijat ko-
kivat oppimistoimintaan osallistumisen ”irtipääsynä tavanomaisista ympyröistä”. 
Mielekkääseen älylliseen toimintaan hakeutumisen tavoitteena oli psykososiaalisen 
hyvinvoinnin lisääntyminen, merkittävien ihmissuhteiden solmiminen ja tylsistymi-
sen estäminen (Boshier 1991; Fujita-Starck 1996; Houle 1961; Husén 1962; Prins, 
Toso Willson & Schafft 2009; Putnam 2000).  
Toimintahakuista oppijaa voi luonnehtia muutoshakuiseksi (Alho-Malmelin 
2010, 107), jolloin opintoihin osallistuminen itsetutkiskelun lisääntymisen myötä voi 
johtaa uuteen elämänsuuntaan.  Toimintaorientoituneisuutta voidaan rinnastaa yh-
teenkuuluvuushakuisuuteen, jossa mm. työyhteisön sosiaaliset suhteet ja työyhteisön 
hyvinvointi ovat tärkeitä. Yhteenkuuluvuushakuiset nauttivat vuorovaikutustilan-
teista, ovat usein tunnollisia, luovia, innovatiivisia sekä työyhteisönsä ilmapiiriin po-
sitiivisesti vaikuttavia yksilöitä. (Aarnikoivu 2008; Airo, Rantanen & Salmela 2008; 
Sinokki 2016, 87.) 
Toimintaorientaatioon voi rinnastaa joustavan oppimisen (flexible learning) 
malliin, jossa korostuu osallistumisen ilo ja pyrkimys mielekkääseen ja älylliseen 
toimintaan. Joustavan oppimisen mallissa sisäinen kehittäminen ja halu oppia ovat 
tärkeämpiä kuin koulutuksen ulkoiset tunnusmerkit, arvosanat ja tutkinnot. Oppimi-
nen koetaan harrastuksena, itsenkehittämisen keinona ja väylänä tyydyttävämpään 
elämään. (Siivonen 2010, 294.) Joustavaa oppijaa kuvataan uteliaaksi, kiinnostu-
neeksi, aktiiviseksi, itsenäiseksi, itseohjautuvaksi ja hyväksi oppilaaksi. Oppiminen 
on vapauttavaa ja oppija nauttii oppimisen ilosta ilman ulkoisia rajoituksia formaa-
lissa, nonformaalissa ja informaalissa ympäristössä (Siivonen 2010, 297)  
Tämä tutkimus tukee osittain aikaisempia tutkimuksia eri osallistumisorientaati-
oiden painottumisesta oppijoiden keskuudessa. (Alanen 1969, 1988, 124–125; Bos-
hier 1991; Boshier & Collins 1985; Fujita-Starck 1996; Houle 1961, 1988; Husén 
1962; Javanainen 1992; Launonen 1983, 19; Manninen & Luukannel 2008; Merriam 
et al. 2006; Rinne et al. 2008; Varila 1990). Tässä tutkimuksessa kuitenkin Toimin-
taorientaation (ka 3.33) yleisyys oli suurempi kuin aiemmissa tutkimuksissa ollen 
keskiarvoja vertailtaessa lähes yhtäläinen Päämääräorientaation (ka 3.34) kanssa. 
Kun tarkastellaan tutkittavana olevien orientaatioiden keskinäisiä korrelaatioita, 
voidaan havaita, että voimakkain korrelaatio oli Oppimisorientaation ja Toiminta-
orientaation (φ32 = 0.89) välillä. Päämääräorientaation ja Oppimisorientaation korre-
laatio oli φ21 = 0.84. Päämääräorientaation ja Toimintaorientaation korrelaatio oli φ31 
= 0.67.  
Usein joku tai jotkut muuttujista latautuvat useammalle kuin yhdelle faktorille, 
sillä perinteisesti käytetty OBLIMIN-rotaatio deltan arvolla 0 sallii maksimaalisen 
korreloinnin faktoreiden välillä (Metsämuuronen 2006, 645.) Tässä tutkimuksessa 
päämääräorientaatiolle ja oppimisorientaatiolle latautuivat tietojen täydentäminen, 
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ammattitaidon kohottaminen ja ammatillisten tietojen päivittäminen. Päämäärä-
orientaatiolle ja toimintaorientaatiolle latautuivat yhteiskunnan antama arvo koulu-
tukseen osallistuneille sekä omanarvontunnon kohottaminen koulutuksen avulla. 
Oppimisorientaatiolle ja toimintaorientaatiolle yhteisesti latautuivat henkisen tyydy-
tyksen saaminen opiskelusta, halu avartaa maailmankuvaa ja koulutuksesta saatu 
hyöty käytännön elämäntilanteisiin.  
Opetukseen osallistumiseen vaikuttavat yhtäaikaisesti useat osallistumisorien-
taatiot, jotka voivat intensiteetiltään ja tavoitteiltaan vaihdella jopa kurssikohtaises-
tikin.  Etenkin avoimessa yliopisto-opetuksessa opiskelevilla oppimiskeskeiset mo-
tiivit ovat luonteeltaan verraten implisiittisiä, yleistä kiinnostuneisuutta oppiainee-
seen osoittavia. Oppimiskeskeiset osallistumistavoitteet ovat lähes välttämättömiä 
osallistumiselle, mutta niihin liittyvät kiinteästi päämääräkeskeiset sekä myös toi-
mintakeskeiset tavoitteet niin avoimeen yliopisto-opetukseen osallistuneiden kuin 
ammatilliseen täydennyskoulutukseen osallistuneiden kohdalla. 
Taulukossa 29 verrataan tämän tutkimuksen tuloksia aiempiin orientaatiotutki-
muksiin, joissa on selkeästi pystytty osoittamaan eri orientaatioiden esiintyvyys 
opiskeluun osallistumisessa. Useimmissa Houlen typologiaan liittyvissä tutkimuk-
sissa on esitetty vain typologian paikkansapitävyys eli jako päämäärä-, oppimis- ja 
toimintaorientaatioihin. Osassa tutkimuksista on myös laajennettu alkuperäistä typo-
logiajakoa kuten esim. Boshierin (1991) seitsemän orientaation typologia ja 
Beinartin ja Smith´n (1998) viiden orientaation malli. Plussa-merkkien (+ kohtalai-
nen, ++ hyvä, +++ erittäin hyvä) avulla ilmaistaan, mitkä osallistumisorientaatiot 
ovat korostuneet taulukon 26 osoittamissa tutkimuksissa.  







Houle (1961) +++ ++ + 
Husén (1962) +++ ++ + 
Alanen (1969) +++ ++ + 
Asikainen (1988) +++ ++ + 
Javanainen (1992) +++ ++ + 
Rinne, Kivinen ja Ahola (1992) ++ ++ + 
Mannisenmäki ja Manninen (2004) +++ ++ + 
Tämä tutkimus (2019) +++ ++ ++ 
Muihin tutkimuksiin verrattuna tämän tutkimuksen osallistumisorientaatiosuunnat 
noudattivat melko samankaltaista tasoa, joskin tutkimuskohtaisia erojakin löytyi. 
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Huomattava ero tässä tutkimuksessa oli toimintaorientaation lähes samanvertaisuus 
päämääräorientaation kanssa. Tämä tutkimus tehtiin ammatilliseen täydennyskoulu-
tukseen (avoin yliopisto-opetus, ammatillisesti pätevöittävät koulutusohjelmat, ly-
hytkurssit) osallistuneille oppijoille. Eri tutkimuksissa osallistujien tavoitteet eroavat 
jonkin verran siinä, onko tähtäimessä ammattiin liittyvä koulutus vai vapaa-ajan toi-
mintaan liittyvä yleissivistävä tai harrastusluontoinen koulutus. 
9.1.3 Minäpystyvyys, mielekkyys ja menestyshakuisuus 
Toisena alakysymyksenä kysyttiin, mistä osatekijöistä opiskelijoiden oppimismoti-
vaatio muodostui.  
Oppijoiden motivationaalisia kehittymisvalmiuksia käsiteltiin arvo-, odotus- ja 
affektiivisten komponenttien konstruktiona (Pintrich & McKeachie 2000, 31), joita 
mitattiin Pitrichin (1988) motivaatiomittarilla sekä oppimistrategioita (MSLQ) mit-
taavan kyselyn motivaatio-osiolla.  
Oppimismotivaation osioanalyysin mittausmallin kulku on selostettu luvussa 7.3 
kuviossa 14, sivulla 131 ja tarkemmat kuvaukset kyselymittauksen tuloksista ovat 
luvussa 8.1.2, sivuilla 142. 
Motivaatioperustan jäsentyminen on kuvattu taulukossa 12, sivulla 143.  
Osion 36 muuttujasta muodostui kolme faktoria Minäpystyvyys, Mielekkyys ja 
Menestyshakuisuus. 
Oppimismotivaation yleisimmin esiintyväksi tekijäksi keskiarvojen mukaan 
nousi Mielekkyys (alfa 0.84, ka 4.05, kh 0.67). Tämä ilmensi motivaation arvokom-
ponentteja. Oppijat kokivat koulutuksen mielekkääksi, tärkeäksi ja kiinnostavaksi. 
He uskoivat kyseessä olevasta opiskelusta olleen käytännön hyötyä omassa työssään. 
Oppijat pitivät käsiteltävien asioiden ymmärtämistä tärkeänä, koska se liittyi lähei-
sesti omaan työhön ja ammatillisen osaamisen kehittämiseen tulevaisuustavoittei-
sesti. Samanlaiseen tulokseen päätyi Polo (2004, 180) omassa tutkimuksessaan. (vrt. 
Pintrich & McKeachie 2000). 
Tehtävän vaikeus ja onnistuminen siitä suoriutumisessa vaikuttivat yksilön opis-
kelulle asetettujen tavoitteiden saavuttamiseen ja mielekkyyden kokemiseen. Tutki-
mustulosten mukaan oppiminen itsessään koettiin motivoivana. Onnistunut suoritta-
minen lisäsi itsearvostusta. (Pintrich & McKeachie 2000, 33–34; Polo 2004; Ruoho-
tie 2005).  
Toiseksi yleisemmäksi osatekijäksi nousi Minäpystyvyys (alfa 0.88, ka 3,60, kh 
0.72) joka kuvasi odotuskomponentteja. Oppijoilla oli hyvät pätevyysuskomukset, 
sillä he luottivat omiin kykyihinsä selviytyä erinomaisesti opinnoissaan ja niihin si-
sältyvistä tehtävistä. Kurssin sisällön haasteellisuudesta ja vaikeudesta huolimatta 
oppijat uskoivat menestyvänsä ja ymmärtävänsä opetuksessa käsiteltävät asiat. He 
uskoivat myös pystyvänsä hyödyntämään oppimaansa laajasti työssään. Opiskeluun 
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antoi kipinää tarve menestyä opiskelijatovereita paremmin. (vrt. Pintrich & 
McKeachie 2000, 37; Zimmerman 2000, 16–18; Ruohotie 2005.)  
Menestyshakuisuus (alfa 0.71, ka 2.58, kh 0.71) eli opinnoissa menestyminen oli 
kolmanneksi yleisintä opiskelijoiden keskuudessa. Tärkeää oli näyttää perheenjäse-
nille, työtovereille, ystäville oma menestys ja kyvykkyys opintojen saralla. Tämä 
arvokomponentteja kuvaava faktori ilmensi ulkoista tavoiteorientaatiota. Korkea ul-
koinen tavoiteorientaatio lisäsi oppijan halukkuutta ponnistella enemmän ja pidem-
pään. Tämän tutkimuksen mukaan menestyshakuisuuteen liittyvä ulkoinen tavoiteo-
rientaatio ei ollut kovin korkea. 
Faktorit Mielekkyys ja Menestyshakuisuus kuvaavat arvokomponentteja ja vas-
taavat kysymykseen: ”Miksi osallistun?” Oppijat vastasivat tämän tutkimuksen mu-
kaan ”opintoihin liittyvän mielekkyyden ja niissä menestymisen eli menestyshakui-
suuden vuoksi”. Odotuskomponenttia kuvaavaan Minäpystyvyys-faktorin kysymyk-
seen: ”Osaanko tehdä tämän tehtävän?” oppijat vastasivat ”minä osaan, pystyn ja 
uskon selviytyväni erinomaisesti opinnoistani ja niihin liittyvistä tehtävistä”. (Pint-
rich & McKeachie 2000, 35; Polo 2004; Ruohotie 2005). 
Hyvän ulkoisen tavoiteorientaation johdosta oppijoiden kognitiivinen suoritus-
taso oli hyvä sekä tavoitteiden ja uskomusten mukainen. Opiskelussa ponnistelu ja 
onnistunut suoritus lisäsivät itseluottamusta ja uskomuksia omaan kyvykkyyteen sel-
viytyä vaikeistakin tilanteista. (vrt. Pintrcih & McKeachie 2000, 34, 36; Ruohotie 
2005.) 
9.1.4 Sinnikkyys, Ammatillinen osaamisylpeys ja Arvostus-
hakuisuus 
Kolmantena alakysymyksenä oli, mistä osatekijöistä uramotivaatio muodostui.  
Oppijoiden uramotivaatiota mitattiin Ruohotien (1995), Londonin ja Monen 
(1987) sekä McCauleyn, Rudermanin, Ohlottin ja Morrew’n (1994) yhteensovite-
tulla mittarilla. 
Uramotivaation mittausmallin osioanalyysin kulku on selostettu kuviossa 15, si-
vulla 132 ja tarkemmat kuvaukset kyselymittauksen tuloksista luvussa 8.1.3, sivuilla 
147. 
Osion 89 muuttujasta muodostui kolme faktoria – Sinnikkyys, Ammatillinen 
osaamisylpeys ja Arvostushakuisuus 
Sinnikkyyttä (alfa 0.84, ka 3.77, kh 0.81) oppijat kuvasivat halukkuudellaan 
ratkaista ongelmia ja löytää niihin vaihtoehtoisia ratkaisuja. Oppijat pitivät itseään 
ponnistelunhaluisina, innovatiivisina ja he halusivat kehittää itseään ja ammattitai-
toaan. Hyvä itseluottamus ja riskinottokyky auttoivat tekemään onnistuneita uraan 
liittyviä valintoja ja selviytymään ympäristössä tapahtuvista jatkuvista muutoksista. 
Hyvä itseluottamus paransi motivaatiota ja itsearvostusta sekä auttoi saavuttamaan 
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itselle asetetut päämäärät. (London & Mone 1987, 52–53, 56; Polo 2004, 199; Ruo-
hotie 1995; 2005.)  
Sinnikkäät opiskelijat ja työntekijät, joille tärkeintä oli saavuttaminen, motivoi-
tuvat työn suorittamisesta sekä tavoitteen saavuttamisen mahdollisuudesta. He ilmai-
sivat hakevansa haasteita ja itsenäisyyttä.  He halusivat panostaa työhönsä. Saavut-
tamisesta motivoituvat työntekijät ovat yleensä aloitteellisia vastuunottajia, jotka ei-
vät kaihda riskien ottamista. (Aarnikoivu 2008; Sinokki 2016, 87.) 
Ammatillista osaamisylpeyttä (alfa 0.89, ka 2.97, kh 1.20) oppijat kuvasivat 
kertomalla olevansa ylpeitä omista työtaidoistaan ja kyvyistään selviytyä niin opin-
noistaan kuin työtehtävistään. Usko omaan pärjäämiseen ja selviytymiseen antoi 
oman elämän hallinnan tunteen sekä johti hyviin oppimistuloksiin. Tulosodotuksiin 
sisältyi hyvän palkkion saaminen työstä, johon kuvastui korkea ulkoinen kehitysmo-
tivaatio. Myös kilpailuyhteiskunnan ”asiakkaiden muuttuvat tarpeet” haastoivat op-
pimaan ja kannustivat muuttamaan toimintatapoja ja kehittämään itseään työssään. 
Tällä faktorilla oli paljon hajontaa, joka kertoi vastaajien mielipiteiden suuresta 
vaihtelusta. Ehkä tulosodotukset eivät kohdanneet tehokkuususkomusten kanssa ja 
se synnytti hajonnan. 
Arvostushakuisuus (alfa 0.86, ka 2.91, kh 0.77) ilmaisi oppijoiden tarvetta 
saada tunnustusta työstään, päästä korkeastatuksiseen työhön ja arvostettuun sosiaa-
lisen asemaan. Korkea tunnustuksen tarve viittasi siihen, että oppijat identifioituivat 
sekä työhönsä että työyhteisöönsä. Arvostushakuisuudessa korostuu ulkoinen tavoi-
teorientaatio ja päämääräorientaatioon linkittyvä tavoite suoriutua paremmin kuin 
muut. Lisäksi siihen on yhteydessä oppimismotivaation menestyshakuisuus. 
Ne työntekijät, joille vallan tarve on tärkein, tarvitsevat keskimääräistä enemmän 
julkista kiitosta ja tunnustusta. Tällaiset henkilöt hakeutuvat mielellään tehtäviin, 
joissa heillä on mahdollisuus vaikuttaa muihin ihmisiin. Näin he voivat kokea ole-
vansa voimakkaampia, taitavampia ja vaikutusvaltaisempia kuin muut. Heille status-
arvo on tärkeä, sillä näiden työntekijöiden mielestä menestyksen tulee näkyä ja kuu-
lua. He motivoituvat esimerkiksi nimikkeen muutoksista. Nämä työntekijät ovat 
kunnianhimoisia ja päämäärätietoisia, ja he haluavat saavutuksilleen huomiota. 
(Aarnikoivu 2008; Sinokki 2016, 87–88.) 
9.1.5 Ammattitaidon kehittyminen, Tiedollinen aktivointi, 
Ammattiaseman parantuminen 
Neljäs alakysymys haki vastausta kysymykseen, mistä osatekijöistä opiskelijoiden 
opiskelun koettu vaikuttavuus muodostui? 
Oppijoiden opiskelun koettua vaikuttavuutta mitattiin Kirkpatrickin (1969, 
1998, 2005) kehittämään malliin perustuvalla 33 muuttujaa käsittävällä kyselyllä. 
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Saadut kolme faktoria nimettiin Tiedolliseksi aktivoinniksi, Ammattitaidon kehitty-
miseksi ja Ammattiaseman parantumiseksi.  
Opiskelun koetun vaikuttavuuden mittausmallin osioanalyysin kulku on selos-
tettu kuviossa 16, sivulla 133 ja tarkemmat kuvaukset kyselymittauksen tuloksista 
ovat luvussa 8.1.4 sivuilla 154. 
Kysymyksillä avattiin opiskelijoiden käsityksiä opiskelun oppimisvaikutuksista 
sekä opiskelun merkityksestä työhön, ammattiin ja ammattiaseman säilyttämiseen. 
Tarkastelun kohteena olleet tekijät liittyivät yksilön työelämäpätevyyteen, itsetunte-
mukseen, tiedolliseen kehittymiseen ja omaehtoiseen koulutettavuuteen päästä uralla 
eteenpäin. Saavutettiinko koulutukselle asetetut päämäärät ja tavoitteet sekä mikä oli 
koulutuksen hyöty.  
Yleisimmäksi ulottuvuudeksi vastaajat kuvasivat Ammattitaidon kehittymisen 
(alfa 0.86, ka 3.86, kh 0.84). Oppijoiden mukaan he saattoivat käyttää, hyödyntää ja 
soveltaa opiskelusta saatua teoreettista tietoa käytännön työtehtävissä. Tämä tuki 
vaikuttavan koulutuksen tunnusmerkkiä eli koulutuksen siirrettävyyttä käytännön 
työhön (Pitkänen & Heide 2008, 16; Raivola et al. 2000; Tuomi-Gröhn 2000). Op-
pijat kokivat saaneensa työhön uutta rohkeutta ja itseluottamusta. Myös uramotivaa-
tiota kartoittavien kysymysten kohdalla korostui oppijoiden rohkeus ja itseluotta-
mus. Opiskelu oli lisännyt oppijoiden tietämystä opiskelemastaan alasta ja he koki-
vat myös saaneensa välineellistä hyötyä ammatilliseen osaamiseensa. 
Toiseksi merkittävämmäksi vaikuttavuuden osatekijäksi nousi Tiedollinen akti-
voituminen (alfa 0.91, ka 3.37, kh 0.77). Oppijoiden kokeman mukaan heidän kiin-
nostus ja aktivoituminen tiedollisiin kysymyksiin oli lisääntynyt samoin tieteellisen 
ajattelutavan oppiminen. Opiskelusta saatu tiedollinen hyöty vastasi ennakko-odo-
tuksia. Opiskelu innosti myös jatkamaan opintoja. Opiskelulla oli myös itseisar-
voista merkitystä eli uuden tiedon saantia oppijat pitävät merkityksellisenä.  
Ammattiaseman parantumista (alfa 0.82, ka 2.45, kh 0.97) koettiin jonkin verran. 
(esim. Schuller et al. 2002). Oppijat uskoivat opintojensa edistävän haastavampien 
ja vaativampien työtehtävien saamista ja takaavan paremman kilpailuaseman muihin 
hakijoihin nähden. Tärkeää oli myös huomata, että tässä tietokykykapitalistisessa 
globaaliudessa jo työpaikan säilyttäminen on tavoite, jossa pätevyys osoitetaan kou-
lutuksien avulla.  
Kirkpatrickin (1998, 2005) mallin toisen eli oppimisen tason mukaan koulutuk-
sen ansiosta oppijoiden tiedot ja taidot lisääntyivät sekä osin asenteet muuttuivat. 
Toisen ja kolmannen tason muutokset lomittuivat tässä tutkimuksessa yhteen eikä 
selvää hierarkkista järjestystä tasojen välillä voitu havaita. Kolmannen tason työ-
käyttäytymisen muutoksista oppijoita palkittiin rahallisesti ja he saivat työyhteisöltä 
arvostusta. Tunnustus on monien tutkimusten mukaan yksi tärkeimmistä motivaat-
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toreista työelämässä (Sinokki 2016, 90). Tiedollinen aktivointi, Ammattitaidon ke-
hittyminen, Ammattiaseman parantuminen täyttivät toisen ja kolmannen tason vaa-
timuksia. 
Neljännen tason mukaan oppijat vastasivat osaavansa soveltaa oppimaansa on-
gelmien ratkaisemisessa sekä käyttävänsä uutta osaamistaan käytännön työtilan-
teissa. Näin he siirtävät tietojaan ja taitojaan koko työyhteisön pääomaksi uusintaen, 
uudistaen ja kehittäen vakiintuneita toimintamalleja. Itseluottamuksen (self-effi-
cacy) vahvistuminen antoi varmuutta muutosten esittämiseen sekä niiden toteutta-
miseen työyhteisötasolla. Raportoitu toiminnan muuttuminen oli olennainen osa 
koulutuksen vaikuttavuutta ja tuloksellisuutta. Ammattitaidon kehittyminen ja am-
mattiaseman parantuminen kuvasivat osin myös tätä tasoa. 
Koulutuksen vaikutukset näkyvät osittain heti koulutuksen jälkeen. Tuottiko 
koulutus pysyvämpiä vaikutuksia, todellista lisäarvoa eli kannattavuutta, selviää työ-
yhteisökohtaisesti pitkällä aikavälillä ja tehokkaan ja monipuolisen sekä –tahoisen 
arviointijärjestelmän avulla. Yksittäisen koulutuksen vaikuttavuuden arviointi on 
hankalaa, koska mukana voi olla myös muita vaikuttavia tekijöitä kuten muita kou-
lutuksia. Tässäkin tutkimuksessa tuli esille, että oppijoilla oli muita kasautuvia kou-
lutuksia yhtäaikaisesti. (vrt. Frisk 2005, 41; Kirkpatrick 1998, 65; Miller 1999; Sep-
pänen 2003; Tenhula 2007.) 
Kykyminuus, joka tarkoittaa yksilön tulkintaa omista kyvyistään ja muista sisäi-
siksi mielletyistä ominaisuuksistaan, muotoutuu erityisesti koulutukseen ja työhön 
liittyvissä arviointitilanteissa ja siirtymissä. Silloin ihmiset reflektoivat käsityksiä it-
sestään ja kyvykkyydestään aikaisempaan elämänkulkuunsa ja suhteessa toisiin ih-
misiin ja heidän edustamiinsa sosiaalisiin ryhmiin. (Pasanen 2015, 148.) 
Vaikuttavuus kuvaa koulutuksen onnistumista sekä koulutuksen tavoitteiden ja 
tehtävien täyttymistä. Jatkuva kouluttautuminen, oppiminen ja kehittyminen ovat 
palkitsevia kokemuksia. Silloin kun työssä voi toteuttaa itseään, ratkaista monimut-
kaisia ongelmia ja kokea onnistumisen tunteita, silloin työstä itsessään tulee palkit-
sevaa. (Sinokki 2016, 88.) 
9.2 Osallistumisorientaatioiden yhteydet 
oppimiseen 
Tässä luvussa raportoidaan pääkohdat mittausmallin antaman analyysin pohjalta. 
Tosin sanoen kuvataan eksogeenisten muuttujien (päämääräorientaatio, oppimis-
orientaatio, toimintaorientaatio) yhteyspolut endogeenisiin muuttujiin (uramotivaa-
tio, oppimismotivaatio, opiskelun koettu vaikuttavuus).  




Päämääräorientaatiosta (ξ1) yhteyspolku kulkee Uramotivaatioon (η1) ja sen 
kautta Vaikuttavuuteen (η3).  
Opiskelijoiden oppimisen käsityksien avauksin mukaan päämääräorientoitunut 
oppija osallistui koulutukseen saadakseen hyötyä ammatillisiin valmiuksiin. Tämä 
vaikutti siihen, että hän ponnisteli sinnikkäästi uralla eteenpäin saadun tietotaito-va-
rannon innoittamana. Ladattu osaamispatteristo johti tuloksiin eli ammattitaidon ke-
hittymiseen, tiedollisen kiinnostuksen lisääntymiseen ja ammattiaseman parantumi-
seen. 
Osallistuminen jatkuvaan koulutukseen on vahvasti sidoksissa elämän siirtymä-
vaiheisiin. Erityisesti uraan liittyvät siirtymät olivat syynä haluun oppia ja osallistua 
lisä- ja täydennyskoulutukseen. (Merriam et al. 2007, 63.)  
Kun urakehitystä tarkastellaan elämänvaiheiden ja roolien sekä suorituskyvyn 
kautta, tässä tutkimuksessa sijoittui aseman ja ammattiroolin ylläpito ikävuosiin 35–
65. Hallin (1990) uravaihemallissa keskiuran (45–65-vuotiaat) tehtävänä on kasvu, 
ylläpito tai lamaannus, jotka vaikuttavat kukin omalla tavallaan ammatilliseen osaa-
miseen ja osaamistarpeisiin. Uramenestyksen avaimia ovat sopeutumiskyky ja mu-
kautuminen. Jos henkilö kykenee kasvuhakuisesti itsereflektiivisyyteen, jatkamaan 
oppimistaan ja itsensä arvioimista sekä muuttamaan käyttäytymistään ja asenteitaan, 
hänellä on hyvät edellytykset sopeutua uuteen ympäristöön ja menestyä keski-iän 
uramuutoksessa. (Arthur, Calman & DeFillippi 1995; Hall & Mirvis 1996; Leskelä 
2005, 118.) 
Oppimisorientaatio 
Oppimisorientaation yhteydet on kuvattu luvussa 8.2.3, kuviossa 20, sivulla 165. 
Oppimisorientaatiosta (ξ2) yhteyspolku kulkee suoraan Oppimismotivaatioon 
(η2) ja Vaikuttavuuteen (η3). Välillisesti yhteyspolku johtaa Uramotivaation (η1) 
kautta myös Vaikuttavuuteen (η3).  
Oppimisen imussa osallistujien käsitysten mukaan oli korkea motivaatio oppi-
miseen. Ilolla ja intensiteetillä oppiminen johti ammattitaidon kehittymiseen, tiedol-
listen valmiuksien lisääntymiseen ja työaseman paranemiseen. 
Suora yhteys oppimisorientaatiosta oppimismotivaatioon kuvasi oppimisen ha-
lua ja intoa voimistaa minäpystyvyyttä. Uusien asioiden oppiminen vaikutti myös 
siihen, että oppija koki opiskelun mielekkäänä ja itsensä kykenevänä suoriutumaan 
koulutuksesta.  
Välillistä yhteyttä oppimisorientaatiosta oppimismotivaation kautta uramoti-
vaatioon voitiin kuvata oppimisen myönteisellä vetovoimalla, joka teki oppimisesta 
mielekkään ja vei oppijaa uralla eteenpäin. Näiden vaikutuksesta hän käsityksensä 
mukaan kehittyi ammatillisesti ja kykeni käyttämään ja soveltamaan oppimaansa 
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työssään, jolloin myös hänen arvotuksensa nousi työyhteisössä ja muussakin elä-
mässä.  
Oppiminen on identiteetin, minuuden kasvun ja muutoksen keskeisin prosessi. 
Yksilölliset käsitykset siitä, miksi oppija haluaa tulla ja mitä hän kokee olevansa, 
ohjaavat oppimisen ja opiskelun suuntaamista. Näissä prosesseissa kohtaavat yksi-
lön menneisyys, nykyhetki ja tulevaisuus. Käsitykset itsestä, omasta osaamisesta, 
opiskelutaidoista ja oppimisvalmiuksista muuttuvat ja muovautuvat elämän aikana. 
Oppimismahdollisuuksien saatavuudella on myös merkitys elämän eri vaiheissa. 
(Alho-Malmelin 2010, 31; Ropo & Gustafsson 2006; Taylor 2008.) 
Toimintaorientaatio 
Toimintaorientaation vaikutusmalli on kuvattu luvussa 8.2.4, kuviossa 21, sivulla 
169. 
Toimintaorientaatiosta (ξ3) suora vaikutuspolku kulkee uramotivaatioon (η1). 
Kertoimen (γ11) negatiivinen etumerkki (-0.42) viestii kuitenkin siitä, että suhde on 
käänteinen. 
Toimintaorientaatio (ξ3) vaikuttaa välillisesti uramotivaation (η1) kautta opiske-
lun koettuun vaikuttavuuteen (η3). Oppimistoimintaan osallistumalla oppija iloitsi 
sosiaalisesti ja älyllisesti stimuloituneena uusista sosiaalisista kontakteistaan ja uu-
sien näkökulmien avautumisista. 
Uramotiivin välillinen vaikutus 
Mielenkiintoinen ”välittävä keskusasema” tässä tutkimuksessa on uramotivaatio 
(η1), joka toimii eri orientaatiosuuntausten välillisenä yhteytenä (β31= 0.45) opiske-
lun koettuun vaikuttavuuteen (η3).  
Uramotivaation välilliset vaikutukset on kuvattu luvussa 8.2.5, kuviossa 22, si-
vulla 171. 
Päämääräorientaatio ja toimintaorientaatio olivat yhteydessä välillisesti uramo-
tivaation kautta opiskelun koettuun vaikuttavuuteen. Mutkittelevamman polun teki 
oppimisorientaatio, joka oli oppimismotivaation kautta yhteydessä uramotivaatioon, 
joka vastaavasti oli yhteydessä opiskelun koettuun vaikuttavuuteen  
Opiskelijoiden käsitysten avauksien mukaan uramotivaatio selitti opiskelun ko-
ettua vaikuttavuutta oppijan sinnikkään urasuunnistuksen, ammatillisen osaami-
sylpeyden ja arvostuksen hakemisen osatekijöiden kautta. 
Sinnikkyyttä voidaan kuvata yksilön uskoksi selviytyä asettamistaan tavoitteista 
pätevyysuskomuksiensa voimalla. Sinnikkyys on resilienssiä – rohkeutta kohdata 
haasteet ja ottaa vastuu itsestä (Poijula 2018). Ongelmanratkaisukyvyn, tulevaisuus-
uskon ja riskinottokyvyn ansiosta oppija kykenee kehittämään ammattitaitoaan. 
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Työssä tarvittava tiedollinen osaaminen lisääntyy ja oppija pystyy soveltamaan teo-
reettista tietoa käytännön työtehtäviin sekä laajentamaan tiedollista  
9.3 Lopuksi 
Oppija on ajatteleva, tunteva ja toimiva yksilö, joka kelluu ajan virrassa (”flow of 
time”) omassa alati muuttuvassa elämismaailmassaan (Jarvis 2006, 2007, 2008b, 
2010; Merriam et al 2007, 100–101). Kun harmoniaa häiritään, syntyy hämmennys, 
joka käynnistää oppimisprosessin. 
Mitkä tekijät kytkeytyvät oppimisprosessin käynnistymiseen? Millaisiin tulevai-
suuden työn malleihin ja muotoihin oppijoiden ammatillista osaamista ja sen päivit-
tämistä täsmäytetään? Mitkä ovat osallistumisorientaatioiden yhteydet oppimisen 
motivaatiotekijöihin? 
Viimeisten vuosikymmenten aikana tapahtuneita työelämän tärkeimpiä muutok-
sia ovat tieto- ja palvelutyön massiivinen lisääntyminen, teollisuustyön nopea vä-
hentyminen sekä rakenteellisen työttömyyden vakiintuminen. Työelämä on prekari-
soitunut eli erilaiset epätyypilliset työt ovat lisääntyneet. Tällaisia epätyypillisiä töitä 
ovat mm. pätkätyöt, osa-aikaisuudet, freelancertyöt, opiskelun ohessa tehdyt työt, 
itsensä työllistäminen (Jakonen 2015, 288).  
Työn murroksessa työn käsite on muuttumassa ja digimaailmasta nousee uusia 
työn määritelmiä. Digisuunnistustaitoa tarvitaan datatulvasta selviytymiseen. 
McGonicalin (2011) nimeämiä globaalien tulevaisuuden työn muotoja ovat riskialtis 
työ (high-stages work), ahkera työ (busy work), henkinen työ (mental work), fyysi-
nen työ (physical work), seikkailutyö (discovery work), tiimityö (team work) ja 
luova työ (creative work). Näihin mukautuvia työelämän muutoksia ovat päätöksen-
teon hajautuminen, itseohjautuvuus, prosessisuuntautuneisuus, asiakasohjautuvuus, 
tiimimäisyys, verkostomaisuus, joustavuus (Alasoini 2014).  
Teknis-taloudelliset muutokset ovat myös sosio-kulttuurisia muutoksia (Alasoini 
2014). Simonsin ja Masscheleinin (2008, 53) mukaan oppijat eivät enää kauaa ole 
osa valtion hyvinvointipolitiikkaa. Yksilöt nähdään inkluusiona, kapitaalina, strate-
gisina komponentteina, osana organisaatiota. Kyseessä on yrittäjyyteen tähtäävä 
asenne. Yksilö on itse yritys, jolla on yrittäjäminän vastuullisuus kuten tietokykyka-
pitalismin yksilövastuullisuus edellyttää. Jokainen yksilö on oman yrityksensä joh-
taja (handmaidman/handmaidwoman/handmaidcitizen), joka myy oman itsensä tuo-
tetta palvelumarkkinoilla (vrt. Jarvis 2008, 2010). 
Myös informationalistisen luovuuden kulttuurin keskeisenä tekijänä on luova 
yrittäjyys, kun yrittäjyys ymmärretään laajasti minä tahansa tapana hyödyntää aktii-
visesti yksilön potentiaalia (Castells & Himanen 2013).  
Mitä tietotaitoja ja osaamisen ominaisuuksia yksilö tarvitsee? 
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Gardnerin (2008; 2010) mukaan yksilöt tarvitsevat ainakin yhden oppialan am-
mattitaidon, syntetisointitaitoja ja luovuustaitoja käsitellä asioita laajemmasta näkö-
kulmasta (out of box thinking), taitoja kunnioittaa toisia ihmisiä ja taitoja toimia eet-
tisesti. Hyvä työnteko vaatii erityisosaamista, eettisyyttä ja sitoutumista (exellence, 
ethics, engagement). (myös OECD 2018) 
Ammatillinen osaaminen ja ammattitaito rakentuvat ammattispesifisistä tie-
doista ja taidoista ja metataidoista (Anderson & Marshall 1994, 5–6; Evers et al. 
1998, 5, 40–41; Goleman, Boyatzis & McKee 2002; Leskelä 2005, 64; Nijhof 2001; 
Ruohotie 2005) ja/tai kyvykkyyksistä (Pasanen 2015, 68). Metataitojen syventämi-
nen ja päivittäminen tulee entistä tärkeämmäksi maailmassa, jossa globaalius ja lo-
kaalius kohtaavat (mm. OECD 2018). 
Ammattispesifistisen tietotaitoperustan lisäksi työtehtävien hoitaminen edellyt-
tää kommunikointitaitoja, tehtävien ja ihmisten johtamistaitoja, innovaatioiden ja 
muutosten hallintakykyä sekä elämänhallintataitoja. Luottamuksen ja avoimuuden 
(Castells & Himanen 2013) lisäksi painottuu uskottavuus. Uskottavuuteen sisältyy 
johdonmukaisuus ja moraalinen ennustettavuus (Aaltonen 2013, 261). Suorituskes-
keisyys saa yksilöt toimimaan yhä tehokkaammin ja tuottavammin, mutta myös tun-
temaan syyllisyyttä, jos ei pysty niin tekemään (Ball 2012, 50–51).  
Sennetin (2002) mukaan nykyään työtehtävät ovat joustavia. Joustavuutta tarvi-
taan, sillä työelämän prekarisaatio lisää epätyypillisiä työtehtäviä ja työelämän epä-
varmuustekijöitä (Jakonen 2015, 288).  
Mitkä ovat eri osallistumisorientaatioiden yhteydet oppimisen motivaatiotekijöi-
hin? 
Mihin oppimisen motivaatiotekijöihin päämääräorientaatiolla oli yhteyksiä? 
Päämääräorientaatiolla oli suora yhteys uramotivaatioon, jossa oppimiseen motivoi-
vana tekijänä korostui sinnikkyys ratkoa ongelmia. Lisäksi päämääräorientaatiolla 
oli välillinen yhteys opiskelun koettuun vaikuttavuuteen, jossa oppimiseen motivoi-
vana tekijänä korostui ammattitaidon kehittäminen. 
Mihin oppimisen motivaatiotekijöihin oppimisorientaatiolla oli yhteyksiä? Op-
pimisorientaatiolla oli suora yhteys opiskelun koettuun vaikuttavuuteen linkittyvään 
ammattitaidon kehittämiseen. 
Oppimisorientaatiolla oli lisäksi myös suora yhteys oppimismotivaatioon, jossa 
oppimisen motivaatiotekijänä korostui opiskelun mielekkyys. Lisäksi oppimisorien-
taation yhteyksiä oppimisen motivaatiotekijöihin kuvasivat sinnikkyys (uramotivaa-
tio) ja ammattitaidon kehittäminen (opiskelun koettu vaikuttavuus).  
Mihin oppimisen motivaatiotekijöihin toimintaorientaatiolla oli yhteyksiä? Toi-
mintaorientaatiolla oli suora, mutta käänteinen yhteys uramotivaatioon (sinnikkyys) 
ja välillinen opiskelun koettuun vaikuttavuuteen (ammattitaidon kehittyminen). 
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Opiskelun mielekkyys, sinnikkyys ongelmien ratkaisuun, ammattitaidon kehit-
täminen - painottuivat opiskelijoiden oppimisen käsitysten avauksien ytimessä. Li-
säksi korostui minäpystyvyys, onnistuminen opinnoissa (oppimismotivaatiossa), 
ammatillinen osaamisylpeys, arvostushakuisuus (uramotivaatiossa) ja tiedollinen 
kehittyminen, ammattiaseman parantuminen (opiskelun koetussa vaikuttavuudessa).  
Globaalissa, eurooppalaisessa ja suomalaisessa työelämässä vuoteen 2030 men-
nessä ennustetaan tapahtuvan muutoksia, joiden teemoiksi nousevat ihmisten johta-
minen, työn organisointi, työnteon tavat, työelämän pelisäännöt ja sosiaaliset suh-
teet, työympäristö, työterveys ja työkyky sekä työn vaatimat osaamiset ja valmiudet.  
Näin ollen koulutukseen ja opiskeluun osallistumisen orientaatiot ja oppimisen mo-
tiivit, mihin tavoitteisiin tietotaitoa transformoidaan, miksi koulutukseen osallistu-
taan, ovat valideja edelleen ja tulevaisuudessa. (Alasoini et al. 2012; OECD 2018.) 
Oppimisen myönteisiä vaikutuksia voidaan kuvata triangulaation muodossa, 
jossa pyramidin huipulla on yksilön pääoma (identity capital) ja sivuilla inhimillinen 
pääoma (human capital) ja sosiaalinen pääoma (social capital). Yhdessä ne muodos-
tavat yksilön pääoman, johon sisältyy mm. oppimisen ilo, suunnitelmallisuus, itse-
tuntemus. Näiden yhteisvaikutuksena yksilön tietoisuus laajenee oppimisen kautta. 
Kun yksilö hankkii osaamista ja taitoja opiskelun avulla, hän samalla investoi tule-
vaisuuteen. Koulutus on keskeinen mahdollistaja ja vaikuttaja. (Jarvis 2010, 226; 
Schuller et al. 2004,12–22.) 
Tässä tutkimuksessa käsiteltyjen Houlen typologian osallistumisen orientaatio-
suuntauksien (päämäärä-, oppimis- ja toimintaorientaatio) yhteyspolku kulkee ura-
motivaation kautta. Uramotivaation ulottuvuuksista sinnikkyyttä voidaan kuvata 
myös kyvykkyytenä – resilienssinä.  
Oppiminen vaikuttaa kyvykkyyden tuntemiseen. Osaamisen ja aikaansaavuuden 
tunne motivoi yksilöä kehittämään itseään, oppimaan lisää ja monipuolistamaan tie-
totaitojaan. Lisäksi oppimis- ja kehityssuuntautunut yksilö menestyy paremmin kuin 
yksilö, joka ei pyri harjoittamaan kykyjään. Kyvykkyyden eli resilienssin kokemi-
seen liittyy myös palautteen saaminen. Palaute edellyttää päämäärää, jota vasten suo-
ritusta peilataan. (Deci & Ryan 2000; Martela 2016; Poijula 2018).  
Tämän tutkimuksen mukaan opiskelun kokeminen virkistäväksi, uusia näkökul-
mia avaavaksi, oman työyhteisön ihmissuhdeverkoston ja erilaisten ammattiryhmien 
ymmärtämään oppimiseksi painottaa koulutuksen laajempaa vaikuttavuutta. Opis-
kelu oli lisännyt itsetuntemusta, autonomian tunnetta ja itseluottamusta. Se oli kehit-
tänyt myös ns. pehmeitä taitoja ja vahvistanut oppijan minäkuvaa. (ks. Feinstein ym. 
2003, Hammond 2002; Schuller et al. 2002).  
Koulutuksella ja opiskelulla on yhä edelleen merkitystä sosiaalisen kohoamisen 
väylänä. Hyvien oppimisvalmiuksien omaaminen auttaa jatkuvaa oman osaamisen 
ja itsen kehittämistä sekä auttaa niiden avulla niin sosiaalisen kuin urallisen statuk-
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sen nostamista. Aikuisopiskelijaa kiinnostaa oppimisen tuloksien tuottama ammatil-
linen pätevyys sekä omien metataitojen ja työyhteisötaitojen kehittäminen. Opiske-
lun tulisi avata niille perspektiivejä ja auttaa muuttamaan niitä (mm. Mezirow 1991). 
Yksilötasoisen koulutuksen tulosten ja vaikutusten kannalta on tärkeää oppijan 
omaehtoisuus, aktiivisuus, motivoituneisuus ja koulutustavoitteiden mukainen toi-
minta. Työyhteisötasolla koulutuksesta saatavan tuloksellisuuden ja hyödyn edelly-
tyksenä on, että työyhteisössä tehdään täydennyskoulutussuunnitelma henkilöstön 
koulutustarpeista ja sitoudutaan siihen. (Frisk 2005, 42; Hämäläinen et al. 1993, 23–
24; Vaherva 1983, 24–27.)  
Koulutuksellisten markkinoiden tarjonta 
Koulutusmarkkinoilla on entistä enemmän mahdollisuuksia, joiden laatuvaatimuksia 
ja tarkoituksellisuutta ei pystytä valvomaan markkinoiden globalisoituessa. Yksi-
löiltä vaaditaan monipuolisia navigointitaitoja, lujaa itseluottamusta ja päätöskykyä 
oman syklittäisen ja omanäköisen oppimispolun ja oppimisesta saadun tietotaitouran 
valitsemiseksi. Vastuu on autonomisella, itseohjautuvalla oppijalla, joka vastaa itse 
oman oppimisensa kustantannuksista.   
Tärkeä kysymys koulutusmarkkinoilla on se, mihin tarpeeseen ja tavoitteisiin 
kulloinkin koulutusta ostetaan. Ostetaanko älyllisesti stimuloivaa ja mukavaa toi-
mintaa (toimintaorientaatio), syvälliseen oppimiseen tähtäävää (oppimisorientaatio) 
vai uralla menestymiseen tarvittavia kvalifikaatioita (päämääräorientaatio). 
Koulutuksen välittämisen muodot (etäopetus ja avoin oppiminen) kehittyvät in-
formaatioteknologian myötä valtavaa vauhtia, ja muuttavat opetuksen ja koulutuk-
sen muotoja. Etäkoulutus World Wide Webin mahdollistamana on kasvanut viime 
vuosina kaikkialla maailmassa. Opettaminen ja oppiminen ovat nyt eri ilmiöitä. Op-
pijoista tulee itseohjautuvia ja koulutusdiskurssi muuttuu valmennusdiskurssiksi, 
jolla saadaan valmennukset/koulutukset/kurssit ostajille entistä houkuttelevimmiksi. 
(Jarvis 2010, 199). Virtuaaliyliopistot lisääntyvät. Akatemia ei ole enää paikka, vaan 
se on prosessi ja systeemi, jonka koulutustarjonnalla on nyt tuotetakuu, joka tarjoaa 
erityisen oppimistilaisuuden ostajalle. Enää ei opettaja ole tärkeä, vaan koko sys-
teemi – tuotanto, pakkaus, markkinointi, prosessi, asiakkaan tukipalvelut jne. 
(Jochems, van Merrienboer & Koper 2004).  
Sokraattinen lähestyminen kirjalliseen etäopetusmateriaaliin on kuitenkin hyö-
dyllinen, koska oppijat haastetaan ajattelemaan itsenäisesti pikemminkin kuin omak-
sumaan opettajan välittämä materiaali sellaisenaan. Tosin etäoppijoiden mielikuva 
siitä, että he saavat rahoilleen vastinetta saadessaan mahdollisimman paljon materi-
aalia. Voi kysyä, onko tämä vain harhaa ja koulutusmarkkinoiden ovela myynti-
kikka. (Jarvis 2010, 199). 
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Tutkimus on ajankohtainen tilanteessa, jossa kaikille koulutustasoille kohdistu-
vat taloudelliset ja sisällölliset muutokset ovat olleet jatkuvia tutkimusaineiston ke-
räämisen jälkeen. Ammatillinen täydennyskoulutus elää kiivaasti muuttuvassa työ-
elämässä ja pyrkii tuomaan ajankohtaisia sekä tulevaisuuteen tähtääviä koulutuksia 
itseään ajantasaisilla tiedoilla varustamaan pyrkivien yksilöiden ulottuville. Tiedol-
listen valmiuksien lisäksi yleiset työelämävalmiudet vaativat jatkuvaa päivittämistä 
ja uudistamista.  
Lifelonglearning (LLL) retoriikka edistää jokaisen etua. Se antaa oppimismah-
dollisuudet kaikille – jokainen on kykenevä oppimaan läpi elämän. Se antaa toisen 
mahdollisuuden päästä opiskelemaan aikuisiällä ja täydentämään nuoruudessa kes-
ken jääneitä opintoja. Elinikäinen oppiminen on orientaatioltaan ammatillista ja ar-
vostatuksellista (Jarvis 2010, 226). 
Elinikäinen oppiminen antaa mahdollisuuksia arvottaa myös muodollisen kou-
lujärjestelmän ulkopuolella ja myöhemmällä iällä tapahtuvan kouluttautumista. Ke-
säyliopisto sijoittuu perinteisen ja elinikäisin oppimisen rajapinnalle ja oma kyvyk-
kyys oppijana arvioidaan kesäyliopisto-opinnoissa eri koulutussektoreille asetettu-
jen omakohtaisten ja itseohjautuvien tavoittein mukaisesti. (vrt. Siivonen 2010, 10.)  
Elinikäisen oppimisen diskurssi viestittää yksilön omaa vastuuta menestykses-
tään ja opintoja koskevien sijoitustensa kannattavuudesta. Kyky sijoittaa koulutuk-
seen ja hyötyä sen tuotosta riippuu vahvasti yksilöstä ja hänen olosuhteistaan. Täl-
lainen hallinta yksilöi ihmisen oman elämänprojektinsa toimitusjohtajaksi, joka tuot-
taa toisille onnistumisen kokemuksia ja toisille voimattomuuden tunnetta. Tämän 
hallintatavan ennakoimattomat seuraukset eivät riipu siitä, kuinka valistunut tai kriit-
tinen elinikäinen oppija itse on. Hallinnan sisälle on näet kirjattu kyynisyys – on 
teeskenneltävä mukana oloa (Saari 2018, 40–41) ja näin osoitettava olevansa suori-
tuskykyinen (Ball 2012).  
9.4 Tutkimustulosten soveltaminen ja 
jatkotutkimuksen tarpeet 
Tutkittavana oleva ilmiö oli teoreettisesti laaja ja monin osin vaikeaselkoinen. Il-
miötä tarkastelevaan, malliin sulautettuja monimuotoisia ja laajoja käsitteitä oli run-
saasti. Tutkimuksen haasteellisuutta lisäsivät sisällöltään samanlaisten käsitteiden 
rinnakkaiset ja päällekkäiset nimikkeet.  
Tutkimuksen ensimmäisessä vaiheessa keskityttiin teoreettisen viitekehyksen 
luomiseen ja menetelmän kehittämiseen. Empiirinen osa oli erittäin laaja. Kysymys-
patteristoa olisi voinut tiivistää ja täydentää tiedonhankintaa haastatteluja käyttä-
mällä. Kohderyhmän olisi voinut rajata esim. avoimeen yliopisto-opetukseen osal-
Johtopäätökset ja pohdinta 
 197 
listuville, koulutusohjelmiin osallistuville tai lyhytkursseille osallistuville. Tosin ly-
hytkurssien oppijoiden vastausinto on yleensä heikohko kuten tässäkin tutkimuk-
sessa.  
Jos tutkimus tehtäisiin uudelleen, olisi järkevää rajoittaa käsitteiden määrää ja 
rajata ne täsmällisemmin. Toisaalta juuri laajan kuvan luominen on merkityksellistä 
tiedostamisen kannalta, jolloin se vaatii jäsentymättömän käsiteavaruuden avaa-
mista. Mikäli tarkastelun kohteena olisi ollut suppeampi kokonaisuus, ilmiön osien 
keskinäinen suhde olisi saattanut jäädä hahmottumatta.  
Tutkimuksen alkuosassa kiinnitin runsaasti huomiota kohderyhmänä olevan il-
miön laajaan toimintaympäristöön ja siinä tapahtuviin muutoksiin sekä historialli-
sesta perspektiivistä että tulevaisuuden näkymiä ennakoiden. Tavoitteena oli ase-
moida oppija siihen tilanteeseen (situaatioon), jossa hänen työ- ja toimintaympäris-
tönsä kuuluu.  Rajasin tarkastelun yksilön koulutustarpeissa ja koulutuksiin osallis-
tumisessa tapahtuvaan kehittymiseen vaikuttaviin tekijöihin ja prosesseihin. Koulu-
tukseen osallistumisen herättää hämmennys, jota yksilö alkaa selvitellä päästäkseen 
dissonanssista harmoniaan. Kun yksilön stabiliteettiä häiritään muutostarpeet nouse-
vat yhtä hyvin sekä yksilön sisäisestä mielestä että vuorovaikutuksesta ulkomaail-
man kanssa. Omaa kehittymistään johtava yksilö tasapainoilee jatkuvasti em. ”maa-
ilmojen” välillä. Prosessiin kuuluu olennaisesti sekä kriittinen reflektio ympäristön 
suhteen että itsereflektio yksilön päättäessä omasta suhteestaan itseensä ja toimin-
taympäristöönsä. 
Kehittääkseen ymmärrystään omaa työtään kohtaan oppijan tulee voida luottaa 
siihen, että tulevaisuuden mukanaan tuomat työtehtävät ovat järjestettävissä, selitet-
tävissä tai ennakoitavissa. (vrt. Antonovsky 1987, 16–18). 
Jatkotutkimusehdotuksia 
Erittäin kiinnostavaa olisi käyttää tässä tutkimuksessa käytettyjä kysymyspatteris-
toja samanlaisina muissakin aikuisten täydennyskoulutusta antavissa oppilaitoksissa 
ja katsoa löytyykö käsityksissä ja niiden kehityksessä eroja ja jos, niin minkälaisia. 
Tämän tutkimuksen aineisto kerättiin vuoden 2008 taloudellisen laman tilanteessa. 
Nyt vuonna 2020 maailmanlaajuisen covid-19 pandemian jälkeisessä tilanteessa 
voisi tutkia kokemuksia lisä- ja täydennyskoulutuksen vaikutuksista uralla etenemi-
seen, työpaikan säilyttämiseen sekä oman kriittisen itsetutkiskelun kehittymiseen. 
Tässä tutkimuksessa selvitetty opiskelijoiden osallistumisorientaatioiden koetut 
oppimisvaikutukset avaa mielenkiintoisia mahdollisuuksia laajentaa näkökulmaa ja 
tarkastella opiskelun koetun vaikuttavuuden kehitystä ja osallistumisorientaatioita 
monestakin näkökulmasta. Esiin nousee esim. sen perusteellisempi selvittäminen, 
miten vaikuttavuudet ja orientaatiot muuttuvat. Tätä vaikeasti hahmotettavaa ilmiö-
aluetta on aiemmissa tutkimuksissa pääosin tutkittu pieninä osa-alueina. Jos oppijan 
Ritva Javanainen 
198 
vastuunottoa oman osaamisen kehittämisestä halutaan tukea, tarvitaan ilmiön koko-
naisuuden hahmottamista, kuten olen tutkimuksessa tehnytkin. 
Teoreettista viitekehystä olisi kuitenkin hyvä jäsentää edelleen jatkotutkimuk-
silla. Teorioissa käytettyjä käsitteitä voisi täsmentää ja määritellä yksiselitteisemmin 
ihmisen kokonaisvaltaisena tarkasteluna.  
Tutkimuksessani kyse oli oppimiseen liittyvien teoreettisten käsitteiden sisällön 
ja rakenteen selvittämisestä. Näkökulmaa on tärkeä. Se auttaa oppijaa kiinnittämään 
huomiota itseensä ammatillisesti kehittävänä yksilönä. Itseä koskeva tieto ja itse-
reflektiotaidot johtavat itsetuntemukseen ja metatason oppimiseen, joita pidetään 
edellytyksenä nopeassa muutoksessa selviytymisessä. Pelkkä itseen katsominen ei 
kuitenkaan ole riittävää, vaan hmisen on välttämätöntä verrata omaa toimintaansa 
ulkoiseen maailmaan. 
Voidaan kysyä, millä tavalla oppimiseen kytkeytyvän aivotutkimuksen tuloksia 
voitaisiin soveltaa oppisen vaikuttavuustutkimukseen? Entä, millaisia mahdollisuuk-
sia tekoälyllä on ammatillisessa täydennyskoulutuksessa? 
Kriittisessä uudistavassa oppimiskäsityksessä on kyse siitä, että nykyisen ajatte-
lun oletuksia, reunaehtoja ja arvoja kyseenalaistetaan (Mezirow 1991). Kriittinen 
reflektio on oppimisen syvin muoto.  
Baruch (2004, 61) kiteyttää perinteisen ja rajattoman uran eroavaisuudet vertaa-
malla uramalleja vuorikiipeilyyn. Perinteisen uran yhteydessä kaikki haluaisivat 
päästä vuoren huipulle, ja jokainen kiipeääkin niin korkealle kuin pääsee. Rajatto-
man uran yhteydessä vuorikiipeilyn päätavoite ei olekaan ainoastaan huipun saavut-
taminen, vaan kiipeilijällä on monia vaihtoehtoja: hän voi kiivetä yhtä vuorta, vaih-
taa toiseen vuoreen tai pienempään mäkeen. Hyväksyttyä on myös vaeltelu vuorten 
välisissä laaksoissa. 
Päämääräorientaatioituneisuudessa kiivetään vuoren huipulle – suoritetaan vaa-
ditut tutkinnot ja arvosanaopinnot. 
Oppimisorientaatioituneisuudessa on monia vaihtoehtoja kuten joustava oppimi-
nen. Pelkästään huipun saavuttaminen ei tuota iloa, vaan se, että voi opiskella yhtä 
aineitta (=kiivetä yhtä vuorta), vaihtaa toiseen vuoreen tai pienempään mäkeen. Op-
pija oppii jokaisesta tehtävästä ja haluaa jatkaa oppimista. 
Toimintaorientaatioituneisuudessa houkuttaa vaeltelu vuorten välisissä laak-
soissa (osallistumalla älyllisesti ja sosiaalisesti stimuloiviin oppimistilaisuuksiin). 
Tosin oppija voi joskus kiipeillä eri korkuisille vuorille, avartaa näköaloja ja suun-
nata horisontin taaksekin. Itsekin vaelsin tutkimukseni ja opiskelujeni myötä omia 
polkujani ja nautin sen tarjoamista moninaisista mahdollisuuksista. 
Kilpailukykyisyyden vaatimus yhdessä prekarisoitumisen kanssa tekee yksi-
löistä yksityisyrittäjiä, jotka voivat itse vapaasti päättää ammatillisista panostuksis-
taan. He voivat edetä pitkälle valitsemallaan uralla tai jäädä paikalleen. Kyse on siitä, 
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sytyttääkö hämmennys kipinän koulutukseen osallistumiseen, vai hyväksymään ti-
lanteen ja jatkamaan entiseen tapaan.  
On tärkeää muistaa, että ikääntyminen ei ole este oppimiselle (Jarvis 2010) ja 
sielun varustaminen tiedolla palkitsee, sillä       
”Homo doctus in se semper divitias habet.”  
  ”Oppineella ihmisellä on rikkautensa aina mukanaan.” 
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Kymenlaakson kesäyliopisto on toiminut aikuiskoulutusorganisaationa yli 
neljäkymmentä vuotta Kymenlaaksossa. 
 
Teen väitöskirjatutkimustani Turun yliopiston kasvatustieteiden tiedekun-
taan ja tutkimukseni tavoitteena on tarkastella osallistumisorientaatioita/-
motiiveja, oppijan minäkuvaa sekä oppimisen koettua vaikuttavuutta.  
 
Casena on Kymenlaakson kesäyliopistossa opintoja suorittaneet ja opetuk-
seen osallistuneet opiskelijat. 
 
Tutkimus pohjautuu oheisiin kyselylomakkeilla kerättyihin tietoihin, avo-
vastauksiin sekä mahdollisiin haastatteluihin. 
 
Pyydän Sinua ystävällisesti vastaamaan oheisissa kyselylomakkeissa 
oleviin kysymyksiin. Haluttaessasi voit täydentää tietojasi avovastauksilla. 
 
Kaikki tutkimuksessa esiin tulevat tiedot käsittelen erittäin luottamukselli-
sesti. 
 













Teen väitöskirjatutkimustani Turun yliopiston kasvatustieteiden tiedekun-
taan ja tutkin opiskelijoiden oppimisorientaatioita/-motiiveja, oppijan mi-
näkuvaa sekä oppimisen koettua vaikuttavuutta. 
 
Casena on Kymenlaakson kesäyliopistossa opintoja suorittaneet ja opetuk-
seen osallistuneet opiskelijat. 
 
Tutkimus pohjautuu oheisiin kyselylomakkeilla kerättyihin tietoihin, avo-
vastauksiin sekä mahdollisiin haastatteluihin. 
 
Pyydän Sinua ystävällisesti vastaamaan oheisissa kyselylomakkeissa ole-
viin kysymyksiin. Haluttaessasi voit täydentää tietojasi avovastauksilla. 
 
Sinun vastauksesi ovat erittäin tärkeitä tutkimukseni kannalta ja palvelevat 
vain tiedettä Sinun omalla mielipiteelläsi. 
 
Kaikki tutkimuksessa esiin tulevat tiedot käsittelen erittäin luottamukselli-
sesti. 
 
Toivon, että palautat vastauslomakkeet 3.3.2009 mennessä oheisessa pa-
lautuskuoressa. 
 
Kiitän Sinua antamastasi palvelusta tieteen hyväksi sekä maakunnallisen 
koulutustoiminnan edistämisen hyväksi. 
 










Liite 2. Kyselylomake 1 (Perustietolomake) 
Ympyröi seuraavista vastausvaihtoehdoista se, joka pitää paikkansa Sinun kohdallasi. 













A. naimaton    
B. naimisissa/avoliitossa 
C. eronnut    
D. leski 
4. Jos Sinulla on lapsia, niin heistä koulutukseen osallistumisesi aikana oli 
A. alle 7-vuotiaita ________ 
 7–18-vuotiaita________ 
 yli 18-vuotiaita ________ 
B. ei lapsia 
5. Olitko opintojesi aikana ansiotyössä 
A. kyllä 
B. en  
6. Pohjakoulutuksesi on 
A. kansakoulu     
B. keskikoulu     
C. peruskoulu 
D. ylioppilastutkinto  
E. muu, mikä ___________________________________________________ 
7. Ammatillinen koulutuksesi on 
A. ammatillinen koulu 
B. ammatillinen opisto 
C. ammattikorkeakoulu 
D. korkeakoulu 
  alempi korkeakoulututkinto 
  ylempi korkeakoulututkinto 
  lisensiaattitutkinto 
  tohtoritutkinto 
E. muu, mikä ___________________________________________________ 
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8. Nykyinen ammattisi/työtehtäväsi___________________________________________ 
9. Olen osallistunut seuraaviin opintoihin 
A. avoin yliopisto-opetus, oppiaine, mikä _____________________________ 
suoritan/suoritin perusopinnot/aineopinnot/syventävät opinnot (alleviivaa oikea 
vastaus) 
laajuus, kuinka monta opintoviikkoa/opintopistettä suoritit __________________ 
B. ammatillinen lisäkoulutus, koulutusohjelma, mikä ____________________ 
C. ammatillinen lisäkoulutus (alleviivaa oikea kesto) 
  kolme päivää 
  kaksi päivää 
  yhden päivän 
  puoli päivää 
10. Osallistuitko muuhun koulutukseen Kymenlaakson kesäyliopisto-opintojesi ai-
kana? 
A.  en 
B. kyllä, mihin ja missä ____________________________________________ 
11. Kotipaikkasi 
A. maaseutu (ei taajama) 
B. maaseudun asutustaajama 
C. kaupunki 
12. Rahoititko opintosi pääasiassa 
A. omilla tuloilla 
B. työnantaja maksoi 
C. muuten, miten_________________________________________________ 
13. Oletko aiemmin osallistunut Kymenlaakson kesäyliopistoa koskevaan tutkimuk-
seen? 
A. olen 
B.  en 
14.  Kuinka tärkeänä pidät sitä, että opintoja voi suorittaa Kymenlaaksossa 
A. erittäin tärkeä 
B.  tärkeä 
C. jonkin verran 
D. vähän 




Liite 3. Kyselylomake 2 Orientaatio- ja motivaatiokysely  
Seuraavat väittämät koskevat suhtautumistasi osallistumiisi arvosanaopintoihin/osallistu-
masi koulutusohjelman opintoihin/osallistumasi kurssin opintoihin ja sisältöihin sekä omia 
odotuksiasi ja kokemuksiasi ko. koulutuksen opiskelussa. 
Niihin ei ole oikeita tai vääriä vastauksia. 
Arvioi kunkin väittämän osalta, missä määrin se vastaa sinun käsityksiäsi asiasta. 
Merkitse vastauksesi ympäröimällä jokaisen väittämän jälkeen se vastausvaihtoehdon 
numero, joka parhaiten vastaa näkemyksiäsi. 
 
1 = väittämä ei pidä lainkaan paikkaansa, 2 = vähän, 3 = jonkin verran, 4 = melko paljon, 
5 = väittämä vastaa käsitystäni erittäin hyvin  
15.  Tunsin kiinnostusta kyseistä koulutusta kohtaan. 1  2  3  4  5 
16.  Ystävänikin osallistuivat. 1  2  3  4  5 
17.  Työtoverinikin osallistuivat. 1  2  3  4  5  
18.  Minulla ei muuten ollut mahdollisuutta osallistua kyseiseen koulutuk-
seen. 1  2  3  4  5 
19.  Työnantajani/esimieheni kehoitti. 1  2  3  4  5 
20.  Aikaisemmin kesäyliopiston koulutukseen osallistuneet suosittelivat. 1  2  3  4  5 
21.  Katsoin/katson, että koulutukseen osallistumisesta olisi minulle hyötyä 
ammatissani/omassa työssäni. 1  2  3  4  5 
22.  Nyky-yhteiskunnassa annetaan arvoa koulutukseen osallistuneille.  1  2  3  4  5 
23.  Halusin saada tietoa. 1  2  3  4  5 
24.  Yhteiskunnassa korostetaan jokaisen yksilön oikeutta opiskeluun. 1  2  3  4  5 
25.  Halusin/haluan täydentää tietojani. 1  2  3  4  5 
26.  Työympäristössäni annetaan enemmän arvoa kehitys- ja koulutushalui-
selle henkilölle. 1  2  3  4  5 
27.  Sain opiskelusta henkistä tyydytystä.  1  2  3  4  5 
28.  Halusin avartaa maailmankuvaani. 1  2  3  4  5 
29.  Katsoin koulutukseen osallistumisesta olevan hyötyä käytännön elämän 
tilanteissa. 1  2  3  4  5 
30.  Halusin kohottaa omanarvontuntoa. 1  2  3  4  5 
31.  Opiskelin harrastuksen vuoksi. 1  2  3  4  5 
32.  Oma pätevöitymiseni vaati opiskelemista. 1  2  3  4  5 
33.  Koulutukseen osallistuminen kuului ammattini pätevyysvaatimuksiin. 1  2  3  4  5    
34.  Päästäkseni irti ”tavanomaisista ympyröistä”. 1  2  3  4  5 
35.  Nautin oppimisesta. 1  2  3  4  5 
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36.  Osallistuin koulutukseen, jotta minulle tarjoutuisi paremmat eteenpäin 
pääsy mahdollisuudet 1  2  3  4  5 
37.  Halusin näyttää muille, että pystyn vielä kehittymään. 1  2  3  4  5 
38.  Halusin/haluan oppia uusia asioita. 1  2  3  4  5 
39.  Halusin kohottaa omaa ammattitaitoani  1  2  3  4  5 
40.  Puolisoni innosti minua opiskelemaan. 1  2  3  4  5 
41.  Halusin päivittää ammatilliset tietoni. 1  2  3  4  5 
42.  Opiskelen kaikkein mieluimmin asioita, jotka ovat vaativia ja joista voin 
oppia uutta. 1  2  3  4  5 
43.  Opiskelen kaikkein mieluimmin asioita, jotka askarruttavat minua, 
vaikka ne olisivat vaikeita.  1  2  3  4  5 
44.  Minulle tuottaa suurinta tyydytystä se, että voin perehtyä kurssilla käsi-
teltäviin asioihin mahdollisimman syvällisesti. 1  2  3  4  5 
45.  Jos minulla on ko. kurssilla mahdollisuus valita tehtäviä tai kirjalli-
suutta, valitsen sellaisia, joista voin oppia uutta, vaikka en siitä syystä 
saisikaan parasta mahdollista arvosanaa. 1  2  3  4  5 
46.  Minulle on tärkeintä saada hyvä arvosana tältä kurssilta. 1  2  3  4  5 
47.  Minun päätavoitteeni on menestyä tässä koulutuksessa - kuten yleensä-
kin opinnoissa 1 2  3  4  5 
48.  Haluan – mikäli mahdollista – saada paremman arvosanan tällä kurssilla 
kuin opiskelijatoverini. 1  2  3  4  5 
49.  Minulle on tärkeää onnistua opinnoissani ja näyttää muille (perheenjäse-
nilleni, ystävilleni, työtovereilleni) mihin kykenen. 1  2  3  4  5 
50.  Olen/olin erittäin kiinnostunut ko. koulutuksen aihepiiristä. 1  2  3  4  5 
51.  Pidän/pidin kurssin sisällöstä. 1  2  3  4  5 
52.  Minulle on/oli tärkeää oppia kurssilla käsiteltävät asiat. 1  2  3  4  5 
53.  Kurssilla käsiteltävien asioiden ymmärtäminen on/oli minulle hyvin tär-
keää. 1  2  3  4  5 
54.  Uskon, että ko. kurssin opiskelusta on hyötyä myös muiden aineiden 
opiskelussa. 1  2  3  4  5 
55.  Uskon, että ko. kurssin opiskelusta on hyötyä laajemmin omassa työs-
säni (töiden suunnittelu, ajankäytön suunnittelu, ongelmanratkaisutai-
dot). 1  2  3  4  5 
56.  Uskon, että tämän kurssin opiskelusta on minulle käytännön hyötyä. 1  2  3  4  5 
57.  Pystyn/pystyin oppimaan kurssiin liittyvät asiat, jos vain opiskelen oike-
alla tavalla. 1  2  3  4  5 
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58.  Opin kyllä tällä kurssilla käsiteltävät asiat, jos ponnistelen riittävän lu-
jasti. 1  2  3  4  5 
59.  On minun omaa syytäni, jos en opi/oppinut kurssilla käsiteltäviä asi-
oita. 
 1  2  3  4  5 
60.  Jos en ymmärrä/ymmärtänyt kurssiin liittyviä asioita, se johtuu siitä, että 
en yritä/ yrittänyt tarpeeksi lujasti. 1  2  3  4  5 
61.  Jos opin ko. kurssiin liittyvät asiat, se johtuu/johtui lähinnä hyvästä ope-
tuksesta. 1  2  3  4  5 
62.  Jos opin tähän kurssiin liittyvät asiat, se johtuu siitä, että ne ovat help-
poja. 1  2  3  4  5 
63.  Jos en ymmärrä tähän kurssiin liittyviä asioita, se johtuu/johtui siitä, että 
ne ovat/olivat minulle liian vaikeita. 1  2  3  4  5 
64.  Jos en opi tähän kurssiin liittyviä asioita, se johtuu/johtui opetta-
jasta/opetuksesta 1  2  3  4  5 
65.  Olen vakuuttunut siitä, että ymmärrän/ymmärsin kaikkein vaikeimmat-
kin asiat, joita käsitellään/käsiteltiin ko. kurssilla. 1  2  3  4  5 
66.  Uskon pystyväni oppimaan peruskäsitteet tällä kurssilla. 1  2  3  4  5 
67.  Uskon ymmärtäväni kaikkein vaikeimmatkin asiat, joita opettaja esit-
tää/esitti kurssilla. 1  2  3  4  5 
68.  Uskon selviytyväni erinomaisesti tämän kurssin tehtävistä. 1  2  3  4  5 
69.  Uskon/uskoin saavani kurssista eriomaisen arvosanan. 1  2  3  4  5 
70.  Uskon/uskoin menestyväni hyvin kurssilla. 1  2  3  4  5 
71.  Kurssin vaikeuden ja omat taitoni huomioon ottaen menestyn luulta-
vasti.  1  2  3  4  5 
72.  Hermostun/hermostuin ajatuksesta, että minun tulee käyttää kurssilla 
opetettuja asioita käytännön työssäni. 1  2  3  4  5 
73.  Nautin ajatuksesta, että pääsen soveltamaan oppimaani omassa työssäni. 1  2  3  4  5 
74.  Minusta tuntuu/tuntui, että en muista mitään kurssilla puhutuista asioista 
silloin, kun teen omaa työtäni. 1  2  3  4  5 
75.  Tunnen/tunsin itseni usein hermostuneeksi koulutuksen aikana. 1  2  3  4  5 
76.  Hermostun/hermostuin, kun minun pitää kertoa ystävilleni opiskelustani. 1  2  3  4  5 




Liite 4. Kyselylomake 3 Opiskelun vaikuttavuuskysely 
Arvioi opiskelun (koulutukseen/kurssille osallistumisen) merkitystä Sinulle itsellesi otta-
malla kantaa seuraaviin väittämiin.  
Merkitse vastauksesi ympäröimällä jokaisen väittämän jälkeen se vastausvaihtoehdon 
numero, joka parhaiten vastaa näkemyksiäsi. 
 
1 = väittämä ei pidä lainkaan paikkaansa, 2 = vähän, 3 = jonkin verran, 4 = melko paljon, 
5 = väittämä vastaa käsitystäni erittäin hyvin 
 
78.  Katson, että minulla on ollut ammatissani hyötyä opiskelusta. 1    2    3    4    5 
79.  Opintojen suorittamisen jälkeen tunsin kiinnostusta jatkaa saman alan 
opiskelua. 1    2    3    4    5 
80.  Katson, että opiskelu on lisännyt aikaisempia tietojani ammattialaltani.1    2    3    4    5 
81.  Opintojen suorittamisen jälkeen tunsin kiinnostusta jatkaa opiskelua 
yleensä. 1    2    3    4    5 
82.  Opintojeni suorittaminen on helpottanut minua opiskelupaikan hankki-
misessa. 1    2    3    4    5 
83.  Opiskelussa hankkimiani tietoja voin käyttää käytännön työtehtävissä. 1    2    3    4    5 
84.  Opiskelu on jälkikäteen suunnannut vapaa-ajan toimintaani. 1    2    3    4    5 
85.  Opiskelu on opettanut opiskelemani  alueen asiasisällön lisäksi myös tie-
teellistä ajattelutapaa. 1    2    3    4    5 
86.  Opiskelu on auttanut minua saamaan uuden työpaikan. 1    2    3    4    5 
87.  Katson, että opiskelusta tulee olemaan hyötyä uuden työpaikan hankki-
misessa.  1    2    3    4    5 
88.  Todistuksen saaminen kannusti minua suorittamaan opiskeluni  
loppuun. 1    2    3    4    5 
89.  Merkittävänä opiskelun vaikutuksena pidän myös uusiin ihmisiin tutus-
tumista. 1    2    3    4    5 
90.  Tuntuu siltä, että vasta aikaa myöten olen pystynyt paremmin saamaan 
kokonaiskäsityksen opiskelemastani oppiaineesta. 1    2    3    4    5 
91.  Katson, että pelkäksi harrastukseksi opiskelu on liian työlästä. 1    2    3    4    5 
92.  Opiskelu asettaa minut uutta työpaikkaa hakiessa muita hakijoita parem-
paan asemaan. 1    2    3    4    5 
93.  Opiskelu on lisännyt yleissivistystäni. 1    2    3    4    5 
94.  Minulla on ollut taloudellista hyötyä opiskelustani. 1    2    3    4    5 
95.  Seuraan aiempaa enemmän opiskelemaani oppiaineeseen liittyviä asioita 
tiedotusvälineistä.  1    2    3    4    5 
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96.  Katson, että opiskeluun kulunutta aikaa ja työtä olisin voinut hyödylli-
semmin käyttää johonkin muuhun kuin opiskeluun. 1    2    3    4    5 
97.  Opiskelusta saamani kokemukset innostivat minua jatkamaan  
opintoja. 1    2    3    4    5 
98.  Opiskellun asian yksityiskohtien unohtaminen ajan kuluessa heikentää 
opiskelun kokonaisvaikutusta.  1    2    3    4    5 
99.  Opiskelu on lisännyt aikaisempaa tietämystäni opiskelemastani  
alueesta. 1    2    3    4    5 
100. Opiskelun kautta minulle on syntynyt pysyviä uusia ystävyyssuhteita. 1    2    3    4    5 
101. Opiskelu on lisännyt kiinnostustani tieteellisiin kysymyksiin yleensä. 1    2    3    4    5 
102. Jälkikäteen arvioiden opiskelu oli minusta miellyttävä ja antoisa koke-
mus 1    2    3    4    5 
103. Opiskelusta saamani tiedollinen hyöty vastasi ennakko-odotuksiani.  1    2    3    4    5 
104. Opiskelu on saanut minut lukemaan myös muuta oppiaineeseen liittyvää 
kirjallisuutta.  1    2    3    4    5 
105. Opiskelu on muuttanut ajattelutapaani opiskelemastani oppiaineesta. 1    2    3    4    5 
106. Seuraan opiskelemani oppiaineeseen liittyviä asioita entistä kriittisem-
min tiedotusvälineistä. 1    2    3    4    5 
107. Opintojen suorittamisen jälkeen voin hakeutua entistä vaativimpiin työ-
tehtäviin.   1    2    3    4    5 
108. Tuntuu siltä, että aikaa myöten olen alkanut suhtautua entistä kriittisem-
min koulutuksessa opetettuun asiaan.  1    2    3    4    5 
109. Katson, että opiskelusta on ollut minulle ennen kaikkea ammattiini tai 
opiskeluuni liittyvää välineellistä hyötyä. 1    2    3    4    5 
110. Katson, että opiskelussa pelkkä uuden tiedon hankkiminen on ollut mi-
nulle tärkeintä, ts. opiskelulla on ollut minulle itseisarvoista  
merkitystä.  1    2    3    4    5 
111. Olen saanut työhöni uutta rohkeutta ja itseluottamusta. 1    2    3    4    5 
112. Olen huomannut, että minua arvostetaan enemmän työssäni. 1    2    3    4    5 
113. Olen nauttinut siitä, että pystyin vielä omaksumaan uusia asioita. 1    2    3    4    5 
114. Ammatillinen näkemykseni on selvästi avartunut. 1    2    3    4    5 
115.  Sain uutta sisältöä ja uusia tavoitteita elämääni. 1    2    3    4    5 
 






Liite 5.  Kyselylomake 4 Uramotivaatiokysely 
Seuraavat väittämät koskevat käsityksiäsi itsestäsi oppijana. 
Arvioi kunkin väittämän osalta, missä määrin se vastaa sinun käsityksiäsi asiasta. 
Merkitse vastauksesi ympyröimällä jokaisen väittämän jälkeen se vastausvaihtoehdon 
numero, joka parhaiten vastaa näkemystäsi. 
 
1 = väittämä ei pidä lainkaan paikkaansa, 2 = vähän, 3 = jonkin verran, 4 = melko paljon, 
5 = väittämä vastaa käsitystäni erittäin hyvin 
 
1. Itseluottamus 
116. Minulla löytyy rohkeutta esittää poikkeaviakin mielipiteitä.             1    2   3   4   5            
117. Olen onnistunut työssäni keskitasoa paremmin.                    1    2   3   4   5 
118. Pidän työstä, jossa joku muu tekee päätökset ja sanoo, mitä minun on 
tehtävä. 1    2   3   4   5 
119. Voin mielestäni vaikuttaa hyvin vähän siihen, mitä minulle tapahtuu. 1    2   3   4   5 
120. Luotan vaikeissakin asioissa omiin kykyihini 1    2   3   4   5 
121. Minulta löytyy riittävästi tahdonvoimaa toteuttaakseni tärkeäksi koke-
mani tavoitteet. 1    2   3   4   5 
2. Joustavuus 
122. Olen ihmissuhteissani joustava 1    2   3   4   5 
123. Muutan joustavasti toimintatapaani, jos huomaan olevani väärässä. 1    2   3   4   5 
124. Suhtaudun toisten esittämiin mielipiteisiin ja ehdotuksiin ennakkoluulot-
tomasti. 1    2   3   4   5 
125. Sopeudun helposti muutoksiin (mm. teknologisiin muutoksiin, uusiin 
sääntöihin, työmenetelmiin jne.). 1    2   3   4   5 
126. Kestän hyvin minuun kohdistuvan arvostelun. 1    2   3   4   5 
3. Suoriutumistarve 
127. Minulla on suuri halu näyttää toisille, mihin pystyn. 1    2   3   4   5 
128. Minulle on tärkeää onnistua kaikessa, mitä teen. 1    2   3   4   5 
129. Minulla on kunnianhimoa edetä mahdollisimman pitkälle. 1    2   3   4   5 
130. Minulle on tärkeää saada arvostusta ja tunnustusta. 1    2   3   4   5 
131. Haluan kanta työssäni paljon henkilökohtaista vastuuta. 1    2   3   4   5 
132. Tulosvastuu ei kannusta minua. 1    2   3   4   5 




4. Taipumus riskinottoon 
134. Olen sitä mieltä, että sopiva annos riskejä on elämän suola. 1    2   3   4   5 
135. Minun on helppo sietää epävarmuutta ja stressiä. 1    2   3   4   5 
136. Olen taipuvainen varovaisuuteen toiminnoissani. 1    2   3   4   5 
137. Haluan tehdä kaiken varman päälle. 1    2   3   4   5 
138. Haluan tehdä työtä, johon liittyy muutoksia ja vaihtelua, vaikka se tun-
tuisikin epävarmalta. 1    2   3   4   5 
139. Kokeilen mielelläni uusia ideoita. 1    2   3   4   5 
140. Pidän hankkeesta, joka vaatii nopeaa toimintaa. 1    2   3   4   5 
5. Yhteistyökyky 
141. Minun on helppo solmia uusia ystävyyssuhteita. 1    2   3   4   5       
142. Opiskelen ja työskentelen mielelläni työryhmässä. 1    2   3   4   5       
143. Opiskelen ja teen työtä mieluummin itsenäisesti kuin yhdessä muiden 
kanssa.  1    2   3   4   5       
144. Minulle ei ole vaikeaa asettua kanssaihmisten asemaan. 1    2   3   4   5       
145. Minulle ei tuota vaikeuksia ottaa huomioon ihmisten erilaisuus. 1    2   3   4   5       
146. Yleensä ymmärrän vuorovaikutustilanteessa puhujan sanoman ja tun-
teet. 1    2   3   4   5       
6. Sitoutuminen työhön 
147. Minusta on rasittavaa tehdä työtä, joka vaatii pitkäaikaista keskittymistä.1    2   3   4   5 
148. Pitkästyn muita helpommin, kun minun on tehtävä rutiinitöitä. 1    2   3   4   5       
149. Jaksan kyllä puurtaa tärkeän tavoitteen saavuttamiseksi vaikeuksista 
huolimatta. 1    2   3   4   5       
150. Yleensä en anna periksi, ennen kuin olen saavuttanut tavoitteeni. 1    2   3   4   5       
151. Asioiden suunnittelu pitkälle tulevaisuuteen on minusta ajanhukkaa, 
aina tapahtuu jotakin, mikä pakottaa muuttamaan suunnitelmaa. 1    2   3   4   5       
152. Antaudun työlleni niin, että minua voisi kutsus ”työnarkomaaniksi”. 1    2   3   4   5       
153. Työhön lähteminen on minulle usein vastenmielistä. 1    2   3   4   5       
7. Kasvumotivaatio 
154. Seuraan aktiivisesti oman alani kehitystä. 1    2   3   4   5 
155. Luen paljon omaa alaani käsittelevää kirjallisuutta (aikakauslehtiä, sano-
malehtiartikkeleita, kirjoja). 1    2   3   4   5 
156. Nykyinen työni vaatii minulta liikaa. 1    2   3   4   5 
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157. Olen kiinnostunut lisäkoulutuksesta, mikäli se mahdollistaa siirtymisen 
uusiin haasteellisiin tehtäviin. 1    2   3   4   5 
158. Minulla on kehittämisideoita, joita voisi hyödyntää työyhteisössäni. 1    2   3   4   5 
159. Itseni kehittäminen on minulle jatkuva haaste. 1    2   3   4   5 
160. Haluan lisätä ammattitaitoani mahdollisimman paljon. 1    2   3   4   5 
161. Lisä-/täydennyskoulutus ei kiinnosta minua. 1    2   3   4   5 
162. Olen kiinnostunut itseni kehittämisestä. 1    2   3   4   5 
163. Itseni kehittäminen ilman palkkiota ei kiinnosta minua. 1    2   3   4   5 
8. Kiinnostus ongelmanratkaisuun (innovatiivisuus)  
164. Minusta on mukavaa ratkaista visaisia ongelmia. 1    2   3   4   5 
165. Pyrin löytämään ongelmiin useita vaihtoehtoisia ratkaisuja. 1    2   3   4   5 
166. Minua kiehtovat ongelmat, joihin ei ole valmiita ratkaisuja. 1    2   3   4   5 
167. Pohdin usein kysymystä, miksi ihmiset käyttäytyvät tietyllä tavalla. 1    2   3   4   5 
168. Keskustelen usein toisten kanssa työhön liittyvistä ongelmista ja niiden 
ratkaisumadollisuuksista. 1    2   3   4   5 
169. En juuri pysähdy erittelemään omia ajatuksiani ja tunteitani. 1    2   3   4   5 
9. Urakäsitys 
170. Tunnen omat heikot ja vahvat puoleni. 1    2   3   4   5 
171. Tunnen olevani omalla alallani. 1    2   3   4   5 
172. Minulla on selkeät tavoitteet uralla kehittymisen kannalta. 1    2   3   4   5 
173 Asetan itselleni jatkuvasti uusia kehittämistavoitteita. 1    2   3   4   5 
174. Minulla on varsin realistinen käsitys siitä, mihin kykenen. 1    2   3   4   5 
175. Käytän perheeltäni saatua palautetta kehittämisen tukena. 1    2   3   4   5 
176. Käytän työnantajaltani saatua palautetta kehittämisen tukena. 1    2   3   4   5 
177. Suhtaudun myönteisesti saamaani palautteeseen.  1    2   3   4   5 
10. Tunnustuksen tarve 
178. Pidän siitä, että ihmiset arvostavat minua. 1    2   3   4   5 
179. Minulle on tärkeää se, että minut tunnetaan vaikuttajana työorganisaa-
tiossa. 1    2   3   4   5 
180. Sosiaalinen asema (status) on minulle tärkeä kannustin. 1    2   3   4   5 
181. Etsin saavutuksilleni muiden ihmisten tunnustuksen. 1    2   3   4   5 
182. Minua kannustaa työ, jolla on korkea status. 1    2   3   4   5 




184. Luotan omiin kykyihin selviytyä opinnoistani ja työstäni. 1    2   3   4   5 
185. Työhöni liittyy joitakin sellaisia tehtäviä, joita en hallitse kunnolla. 1    2   3   4   5 
186. Epäilen kykyäni selviytyä opinnoistani ja työstäni. 1    2   3   4   5 
187. Minulla on kaikki työni edellyttämät valmiudet. 1    2   3   4   5 
188. Hallitsen työni erittäin hyvin. 1    2   3   4   5 
189. Tulevaisuuteni nykyisissä tehtävissäni on epävarma puutteellisten työ-
taitojen vuoksi. 1    2   3   4   5 
190. Olen ylpeä työtaidoistani ja valmiuksistani. 1    2   3   4   5 
191. Minulla on hyvät oppimisvalmiudet. 1    2   3   4   5 
12. Tulosodotukset 
192. Saan hyvän palkkion hyvästä työstä. 1    2   3   4   5 
193. Opiskelemiseni ei lisää työstä saamaani palkkaa. 1    2   3   4   5 
194. Määrään itse palkkatasoni. 1    2   3   4   5 
195. Minulla on mahdollisuus nosta ansiotasoani, jos teen työni hyvin. 1    2   3   4   5 
196. Suurin osa hyvin tekemästäni työstä jää vaille huomiota. 1    2   3   4   5 
197. Minun on tehtävä työni hyvin, jotta pääsen itselleni asettamaani tavoit-
teeseen.  1    2   3   4   5 
13. Työn kehittävät komponentit 
198. Minulta edellytetään uusien menetelmien käyttämistä työssäni. 1    2   3   4   5 
199. Päätän itse omien työtehtävieni organisoimisesta ja ajoituksesta. 1    2   3   4   5 
200. Työssäni on tiukat laatuvaatimukset työtehtävien suorittamiselle. 1    2   3   4   5 
201. Kannan jatkuvaa huolta siitä, miten voin pitää ammattitaitoani ajan ta-
salla nykyisessä työssäni. 1    2   3   4   5 
202. Pidän työhöni kohdistuvia vaatimuksia kohtuuttomina. 1    2   3   4   5 
203. Asiakkaiden muuttuvat tarpeet pakottavat myös oman työn jatkuvaan 
muutokseen. 1    2   3   4   5 
 











































1177, 452/592 = 1,9<5 
  
Rotated Factor Matrixa
,746   
,647   
,612   
,608 ,429  
,593   
,582   
,561   
,560   
,547   
,544 ,404  
,542 ,510  
,514   
,512   
,498   
,487   
,464   
,458 ,414  
,451   
,428   
   
 ,886  
 ,712  
 ,701  
 ,612  
,418 ,602  
 ,508  
   



















































Extraction Method: Maximum Likelihood.  
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.
Rotation converged in 6 iterations.a.  
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Liite 11.  Uramotivaatiofaktoreiden sopivuustesti 
 
 
1148,345/627 < 2 < 5 
Rotated Factor Matrix a
,689   
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,564   
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,560   
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,517   
,503   
,498   
,493   
,490   
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,477   
,416   
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 ,731  
 ,724  
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 ,693  
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Extraction Method: Maximum Likelihood.  
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.















Liite 13.  Keskiarvot ja keskihajonnat 
PO (GO)   OO (LO)   TO (AO)   
var21 32,3349 45,5411 var15 37,1934 30,1473 var22 22,9178 31,0024 
var22 33,1148 42,2848 var23 37,2594 28,5722 var24 23,1553 29,7006 
var25 32,2297 45,8605 var25 37,2358 27,9915 var27 22,5023 29,5539 
var26 33,4019 42,1165 var27 37,6604 26,3107 var28 22,8082 28,5319 
var30 33,9187 41,3251 var28 37,9906 25,7629 var29 22,8950 29,5348 
var32 33,8612 38,7066 var29 38,0330 25,7477 var30 23,7900 26,4970 
var33 34,8565 43,9601 var35 37,5943 27,2185 var31 24,1005 28,7146 
var36 33,5885 40,4645 var38 37,2830 28,0238 var34 24,2420 28,8448 
var37 34,6364 42,2902 var39 37,5094 27,5686    
var39 32,4785 43,4815 var41 38,4575 25,4721    
var41 33,4258 41,4476       
         
keskiarvo 3,34  keskiarvo 4,18  keskiarvo 3,33  








         
MOT1   MOT2   MOT3   
var57 24,8031 28,0339 var50 28,0931 22,5479 var46 13,1872 12,6083 
var65 25,2539 25,6696 var51 28,2598 22,3312 var47 12,5468 11,6451 
var66 24,4611 28,2185 var52 28,2059 23,3367 var48 13,9754 13,9053 
var67 25,0415 25,6649 var53 28,1422 23,1570 var49 13,4433 12,5054 
var68 25,3420 24,0699 var54 28,7696 23,0452 var58 11,7241 12,8245 
var69 25,9896 24,3957 var55 28,6814 20,2871 var60 12,4631 12,1113 
var70 25,4560 24,0306 var56 28,3382 21,7816    
var71 25,2746 25,3461 var73 28,3578 21,9058    
         
keskiarvo 3,60  keskiarvo 4,05  keskiarvo 2,58  








         
VAIK1   VAIK2   VAIK3   
var101 54,1869 147,9743 var078 18,9450 18,0615 var082 15,1274 34,2633 
var115 53,7383 148,6166 var080 19,1606 17,6561 var086 15,3019 33,3018 
var102 53,0327 157,5435 var083 19,1422 16,9244 var087 14,1651 31,4750 
var085 53,9907 151,8591 var099 19,1101 18,4855 var092 14,2642 32,9820 
var106 53,9112 151,8747 var109 19,8028 17,4678 var094 15,2547 34,8827 
var097 53,8972 149,7828 var111 19,7110 16,0866 var107 14,1840 30,4447 
var104 53,7523 151,4454    var108 14,5802 38,1879 
var090 54,1776 153,5176       
var079 53,4065 155,8856       
var105 53,9533 150,5612       
var093 53,3505 156,8860       
var081 53,4579 154,5405       
var095 53,9346 153,0755       
var089 53,9112 154,8137       
var084 54,9252 153,7033       
var103 53,3271 159,7986       
var100 54,7103 150,7420       
         
keskiarvo 3,37  keskiarvo 3,86  keskiarvo 2,45  










         
URA1   URA2   URA3   
var165 7,5360 2,6209 var185 15,3081 38,7666 var128 20,4931 29,4826 
var166 7,5090 2,8483 var187 15,1896 37,3258 var129 20,1290 30,0759 
var167 7,6126 2,3741 var189 14,4360 34,1614 var130 20,2120 30,0752 
   var190 15,0000 33,3524 var131 19,9078 29,2507 
   var194 14,4218 34,2736 var180 20,1198 27,8559 
   var203 14,8389 36,5263 var181 20,6959 27,8237 
      var182 20,9862 28,6804 
      var183 20,6820 28,3105 
         
keskiarvo 3,78  keskiarvo 2,97  keskiarvo 2,91  
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